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I. El zmények  Tanárok lesznek-e a képzésb l kilép  hallgatók
Egyetemi szakdolgozatom témája és f  kérdése az volt, hogy a tanárképz  f iskola 
választása egybeesik-e a tanári pálya választásával. Munkám során ugyanis gyakran 
találkoztam olyan hallgatókkal, akik bár tanári diplomát szereztek a f iskolán, nem 
pedagógusként kívántak elhelyezkedni. Beszélgetések során gyakran nyíltan, vagy 
burkoltan felszínre került a tanári mesterség tárgyainak elsajátításával kapcsolatos 
motiválatlanságuk. Tapasztalatok útján olyan kép kezdett kirajzolódni bennem, hogy a 
tanárjelöltek számára a pedagógiai és pszichológiai ismeretek elsajátítása a teljesítend  
tárgyak kategóriáját alkotta, amely feltétele a diploma megszerzésének, ám független attól, 
hogy kib l milyen tanár válik, egyáltalán, hogy tanár lesz-e vagy sem. Kíváncsi voltam rá, 
hogy egy teljes évfolyamon a tanulmányok kezdetekor milyen arányban vannak a biztos 
pályaválasztók, és mit gondolnak az els évesek a jó tanárról.
Ezért a Berzsenyi ániel Tanárképz  F iskolán kérd íves felmérést végeztem 
tanév elején a teljes belép  évfolyam segítségével. A mintát 479 f  alkotta az 1999 2000-es 
tanévben. Vizsgáltam a leggyakrabban használt háttérváltozókat; nem, kor, származás 
szerint (két generáción keresztül a család iskolai végzettségét és foglalkoztatási státuszát), 
a településszerkezetet, ahonnan a hallgató érkezett, az elvégzett középiskola típusát, a 
tanulmányi eredményt, a pályaválasztás motivációját, a pályaválasztás stabilitását, a 
hallgatók véleményét a pálya presztízsér l és a jó pedagógusról.
A kutatás legf bb eredményei alapján beigazolódott az a feltevésem, hogy a 
tanárképz  f iskola választása nem jelentette egyben a tanári pálya választását, az iránta 
való elkötelezettséget. Nagyon sok esetben a család els  diplomához jutásának esélye, 
vagy kényszerválasztás volt az intézmény más - magasabb presztízs  - iskola, vagy pálya 
helyett. Az els évesek 32 -a nem pedagógusképz  intézményben szívesebben tanult 
volna tovább, de valamilyen ok miatt erre nem volt lehet sége. A megkérdezettek 20 -a 
még nem döntött egyetlen szakma mellett sem, de szándéka volt, hogy diplomássá váljon. 
Maradt a megkérdezettek fele, akiknek pálya- és intézményválasztása egybeesett. A tervek 
megvalósulását, a pályán való beválást azonban rontani látszott még néhány tényez . A 
megkérdezettekben meglehet sen bizonytalan kép élt a tanár tevékenységér l, 
személyiségér l, a vele szemben támasztott elvárásokról annak ellenére, hogy eddigi 
tanulmányaik során közvetlen közelr l figyelhették meg azt. A legtöbb tanárral 
kapcsolatos megfogalmazást az általános személyiségjegyek érzelmi, akarati kategóriája 
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tartalmazta, de magas (10% körüli) volt a sztereotípiák száma is. A pedagógus fontosnak 
tartott tulajdonságai meglehet sen általános formában jelentek meg a válaszokban, ami 
megnehezíti a pályára lépéskor velük szemben támasztott valós elvárások felmérését. A 
fenti bizonytalanság tovább ronthatja a tervek megvalósulási esélyét azoknál a diákoknál 
is, akik a megkérdezés id pontjában úgy nyilatkoztak, hogy tanárok szeretnének lenni.
Hogy megtudjam, milyen arányban várható ez a megvalósulás, hogy megismerjem 
a f iskola pályaszocializációs hatását, ahhoz a már vizsgált minta követését terveztem. A 
tanulmányok utolsó szakaszában megválaszolható az a kérdés, hogy a képzés ideje alatt 
miként változott a diákok elképzelése a tanári pályáról, mennyire látják valóságosan a 
velük szemben támasztott szerepelvárásokat. Harmadik lépcs ben, a diplomaszerzést 
követ  években pedig az tárható fel, hogy miként értelmezhet  a valós tanári tevékenység 
és a kezd  tanár találkozása. (Köcséné, 2001) A kutatás els  szakaszának lezárásával 
érdekl désem középpontjába a megkérdezett hallgatók tanárrá válási folyamata került. A 
további szakaszok tervezéséhez azonban pontosítani kellett a kérdésfeltevést. Problémát 
jelentett annak a meghatározása, hogy milyen fogalmak mentén írható le, miben ragadható 
meg a tanárrá válás. A kérdés megválaszolásához áttekintettem a témával kapcsolatosan az 
utóbbi egy-két évtizedben folytatott hazai és nemzetközi kutatásokat. Ezek csupán 
felsorolásszer  ismertetése az alábbiakban olvasható.
II. Kutatási és elméleti háttér a probléma feltárásához
1. Kutatási el zmények
Az empirikus pedagóguskutatások száz-százötven évre tekint  történetében az egyik f  
kérdésfelvetés, hogy miben ragadható meg a „tanárság lényege”. Mit l jó tanár a tanár? 
Miben fogalmazható meg sikeressége, hatékonysága? Mit l függ, hogy egyesek 
sikeresebbek, eredményesebbek a pályán, mások kevésbé. Van, aki jól érzi magát a 
munkavégzés folyamán, képes megújulni, míg mások sikertelennek érzik magukat, esetleg 
pályaelhagyókká válnak. A jelenség okaira máig sincsenek megnyugtató, mindenki által 
elfogadott válaszok.
A társadalomtudományok, els sorban a pszichológia és a pedagógia aktuálisan 
rendelkezésre álló elméleteit, kutatási paradigmáit alapul véve e viszonylag rövid korszak 
is meglehet sen gazdag képet mutat abban a vonatkozásban, hogy az egyes kutatások 
milyen kategóriák mentén próbálták megrajzolni a „jó tanárt”. Ennek megfogalmazása, 
fontossága ugyanis nem csupán abban rejlik, hogy megértsük az iskola világában dolgozó 
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szakemberek közti különbséget, hanem feltárásával lehet ség nyílik arra is, hogy 
megismerjük a tanárrá válás, a szakma elsajátításának folyamatát, és az eredményeket 
beépítsük a tanárképzés rendszerébe.
1.1 A pedagógus kutatások történeti áttekintése 
A szakirodalom a kutatásokat három nagy csomópont köré sorolja. Az els  korszak a tanári 
hatékonyságot vizsgálva a pedagógus tulajdonságokat, személyiséget állította 
középpontba, és ennek megfelel en a jó tanárt jellemz  tulajdonságlistákat állítottak össze. 
Ez a szemlélet még ma is jellemzi azokat a munkákat, amelyek a pedagógus személyiségét, 
hivatását állítják középpontba. (Falus, 2001.b; Hercz, 2005; Szivák, 2002) Általuk 
megtudhatjuk, melyek azok a fontos személyiségjegyek, amelyek megfelel  alapot 
biztosíthatnak a pedagógus munkájához, de a képzés ezzel a területtel csak nagyon kis 
felületen találkozik, pl. a személyiségfejleszt  tréningek alkalmával. A személyiség 
kutatásából fejl dött ki és tev dött át a hangsúly a tanári képességek, képesség rendszerek 
megfogalmazására. (Szivák, 2002)
Mivel a tanári munkát segít  vagy gátló tulajdonságok feltárása önmagában nem 
adott választ a tanári hatékonyság és pedagógusképzés kérdéseire, a második id szakban 
f ként behaviorista alapokon a tanár gyakorlati tevékenysége került a középpontba. (Falus, 
2001.b; Hercz, 2005) A hetvenes években a „folyamat-eredmény”  paradigma (Szivák, 
2002. 11.) vált jellemz vé. Módszerei között jelent s az osztálytermi történések 
megfigyelése. A kutatások f ként mennyiségi megközelítés ek voltak, így vizsgálták 
többek közt az órán feltett kérdések, döntések számát. (Falus, 2001.b; Szivák, 2002) A 
korszak alapvetése, hogy a tanári tevékenység meghatározza a tanulói teljesítményt, és a 
kett  korrelációjából megállapítható a pedagógiai folyamat eredményessége. Legf bb 
hozama a tanári tevékenység részletes leírása, és a tevékenység kapcsán a gyakorlati, 
technikai készségek megismerése, definiálása lett. (Hercz, 2005; Szivák, 2002)
A f ként mennyiségi vizsgálatok azonban a tanár munkájának mélyebb 
összefüggéseire nem tudtak választ adni. supán számszer  adatokkal az eredményesség 
és hatékonyság nem volt kielégít en magyarázható. Így a harmadik id szak 
középppontjába olyan kutatások kerültek, amelyek megpróbáltak fényt deríteni a tanári 
tevékenység, tanítási folyamat összefüggéseire, a pedagógus tevékenysége mögött 
meghúzódó gondolkodásra. Ehhez megfelel  alapot biztosított a kognitív pszichológia és a 
konstruktivizmus. (Falus, 2001.b; Hercz, 2005; Szivák, 2002) A korszak elején a figyelem 
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fókuszába a tanári döntéshozatal folyamata, azok adekvátsága került. (Clark-Peterson, 
1986; Eggleston,1979) A pedagógus munkájának eredményességét Shavelson (1973) hozta 
el ször összefüggésbe a döntéshozatal készségével. 
A vizsgálatok másik iránya a tanárok tudását, tudáselmeit, a tudást mint 
konstrukciót tanulmányozta. Ebben a folyamatban a kutatók kezdtek különbséget tenni 
elméleti és gyakorlati tudás között (Schön, 1987; Wubbels, 1992) Schön szerint a 
gyakorlati szakemberek tudása nem feltétlenül függ az elméleti ismeretekt l. A praxis 
során a szakember kialakítja magának azt a f ként tapasztalaton alapuló kontextusfügg  
tudást, amelynek segítségével a mindennapokban elé kerül  problémákat megoldja. 
(Schön, 1987, idézi Falus, 2001.b) Bár kés bb bírálták elméletét, „érdeme, hogy rangot 
adott a gyakorlatból származó és gyakorlatban hasznosuló tudásnak.” (Falus, 2001.b. 20) 
Szintén Schön nevéhez f z dik az értékel  rendszer (appreciative system) fogalmának 
bevezetése, amely lehet vé teszi a szakember számára a gyakorlat strukturálását azáltal, 
hogy a tanár az elméleteit, értékeit, tudását magába foglaló rendszert használja fel a 
tapasztalatai értelmezésére. Az újabb és újabb tapasztalatok szerzése azonban fejl dést 
eredményez magában az értékel  rendszerben is, ami ennek következményeképpen a 
gyakorlat magasabb szint  értelmezéséhez vezet. (Falus, 2001.b) A korszak munkáinak 
érdeme az elméleti és gyakorlati tudás definiálása, a kett  kapcsolatának vizsgálata, az 
értékel  rendszer gyakorlati tudást fejleszt  szerepe.
A kognitív tudományok újabb eredményei mentén az utóbbi id ben tovább mélyült 
a pedagógus gondolkodásának kutatása. Új kategóriák jelentek meg az értelmezési 
keretben, amelyet a szakirodalom igen változatosan nevez hiteknek (beliefs), nézeteknek, 
nézetrendszereknek, személyes, implicit elméleteknek, el feltevéseknek, gyakorlati 
filozófiáknak, naiv elméleteknek. (A felsorolás a teljesség igénye nélküli.) E kognitív 
struktúrák fontossága abban rejlik, hogy mind az elmélet elsajátítására, mind annak a 
gyakorlatban való hasznosítására jelent s hatásúak, és befolyásolják a szakember 
tevékenységét. A tanári hitek feltárására, természetére, változtatási lehet ségeire, a tanárrá 
válás folyamatában, így a tanárképzésben betöltött szerepére az utóbbi években jelent s 
figyelem fordult. (Calderhead, 1996 ; Falus és mtsai., 2001; Holt-Reynolds, 1992; Pajares, 
1992;) Mivel kutatásomhoz f ként  ezt az értelmezési keretet kívánom használni, a 
kés bbiekben b vebben kitérek ennek részleteire.
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1.2 Hazai pedagóguskutatások 
Hercz Mária (2005) hazánkban két f  kutatási vonulatot ír le. Az els  a pedagógus 
személyiségének, képességeinek, mesterségének kutatása, a másik pedig a pedagógus 
gyakorlati tudásának, hiteinek vizsgálata. A pedagógus személyiségének fontosságára, a 
tanárképzésben való fejlesztésének szükségletére Ungárné Komoly Judit (1981) hívta fel a 
figyelmet a Budapesti Tanítóképz  F iskolán végzett kutató és fejleszt  tevékenységével, 
amely el futára a tanárképzésben bevezetett személyiségfejleszt  tréningeknek. Bagdy 
Em ke (1997) és munkatársai szintén a pedagógus személyiséget állították középpontba, 
és a hivatás identifikáció folyamatát vizsgálták, illetve dolgoztak ki hozzá a tanárképzési 
kurzusokat. 
Sallai  Éva (1996) a „pedagógusság” lényegének fókuszába a képességeket 
helyezte, és felállította a pedagógus mesterség tartalmi elemeinek egy lehetséges 
rendszerét, amely a tanárképzésben jól kezelhet . A teoretikus háttéren és szaktudományi 
szempontból pontos tudáson kívül a képességeket az alábbiak szerint strukturálta:
- A bizalomteli légkör megteremtésének képessége: elfogadás, empátia, kongruencia
- A szerepviselkedés biztonsága: kommunikációs ügyesség, rugalmas, gazdag 
viselkedésrepertoár, gyors helyzetfelismerés, konstruktív helyzetalakítás, er szakmentes, 
kreatív konfliktusmegoldás
- Az együttm ködés igénye és képessége
- A pedagógiai helyzetek, jelenségek elemzési képessége, a kompetenciahatárok biztos 
felismerése
- Mentális egészség, kiemelten: önismeret, önkontroll, saját élmények pszichés 
feldolgozása
Hegyi Ildikó (1996) is hasonló rendszert írt le azzal a f  különbséggel, hogy a 
pedagógiai képességeket általános és speciális kategóriákra bontotta. Dombi Alice (1999) a 
tanárrá válás folyamatában a megtapasztalt minta szerepét vizsgálta, és megállapította, 
hogy változó arányokkal, de a pályaválasztásban, a szakma elsajátításában és a hivatás 
kiteljesedésében egyaránt felfedezhet  a tanári minta magatartásközvetít  ereje.
A legújabb hazai kutatások másik f  vonulata Falus Iván és munkatársai nevéhez, 
az ELTE kutatócsoportjához köt dik. (Golnhofer, Nahalka szerk., 2001) A m hely a 
pedagógiai elmélet és gyakorlat közötti kapcsolat megragadására a nézetek (beliefs) 
vizsgálatát választotta. (Mint már korábban jeleztem, a nemzetközi irodalomban 
változatos, hogy a jelenség központjában mely kognitív struktúra áll. A magyar kutatások 
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jelent s része ebb l a készletb l a „beliefs” fogalmat választotta. Ám mivel a jelenség 
vizsgálata még új, a szónak kétféle fordítása is megtalálható a szakirodalomban; a hitek, 
hiedelmek és a nézetek. A kutatócsoport ez utóbbit használta terminológiaként, így ezt én 
is változtatás nélkül fogadtam el.) Ezek tartalmi feltárása mellett fényt derített arra is, hogy 
a mintában szerepl  tanárok pedagógiai tudáselemei nem rendez dnek koherens 
rendszerbe, nem mutatható ki egy meghatározó és jellemz  gondolkodásmód, amely a 
különböz  helyzetekben felettes szervez ként irányítaná a tevékenységet és a döntéseket. 
A pedagógusok meglév  – többnyire rejtett - gondolkodásának feltérképezése alapot 
biztosított a képzés számára, hogy lehet séget adjon a jelölteknek olyan elméleti és 
gyakorlati ismeretekkel való találkozásra, amelyek által a nézetek megváltoztathatók, 
fejleszthet k, és segítséget nyújtanak a hatékony pedagógiai munkához. (Köcséné, 2002) 
A kutatás és megállapításai fontos kiindulópontjává váltak a struktúrájában és 
tartalmában egyaránt megújítani kívánt tanárképzésnek, és az azt szabályozó központi
dokumentumnak.  (15/2006 (IV.3.) OM rendelet az alap- és mesterképzési szakok képzési 
és kimeneti követelményeir l) A változóban lév  képzésnek a tanári pálya tartalmaival 
együtt meg kellett határoznia a képzési kimeneti követelményeket, többek közt olyan
formában, hogy azok
- magukban foglalják a tanári munka minden lényeges elemét, amelynek birtokában a 
tanár eredményesen el tudja látni feladatát
- a követelmények megfelel  kritériumai legyenek a képzettség megítélésének
- a követelmények alapján meghatározhatóak legyenek azok a területek, amelyek 
er sségei a szakembernek, és azok, amelyekben még fejl dnie kell 
- határozzák meg a képzés elemeit és ezek célszer  kapcsolódási pontjait
- tükröz djék bennük a képzés szemléletmódja és módszerei
- egyértelm en fogalmazzák meg azokat a követelményeket, amelyeket a képz  
intézményben kell elsajátítani a jelölteknek 
-  mindezek leírásához pedig álljon rendelkezésre megbízható mérés metodikai rendszer. 
(Falus, 2006) 
Ehhez Falus Iván (2005, 2006) angolszász mintákat is tanulmányozva (Campbell és mtsai, 
2000; Kelemen, 2004; Model…,1992) a kompetenciák és sztenderdek struktúráját dolgozta 
ki, amely az alábbi nyolc kompetenciára épül:
- A tanuló személyiségfejlesztése
- Tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése
- Szaktudományi, szaktárgyi és tantervi tudás integrálása
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- A pedagógiai folyamat tervezése
- A pedagógiai folyamat szervezése és irányítása
- A pedagógiai folyamatok és a tanuló személyiségfejl désének folyamatos értékelése
- Szakmai együttm ködés és kommunikáció
- Elkötelezettség és felel sségvállalás a szakmai fejl désért (Falus, 2006.138.)
A rendszer –bár nem teljes egészében egyedüliként, de –fellelhet  az idézett oktatási 
miniszteri rendeletben. Mivel a szakmában elfogadottá vált a nézetek tananyag elsajátítást 
és tanári tevékenységet befolyásoló szerepe, Dudás Margit (2005, 2007) annak fontosságát 
hangsúlyozta, hogy a képzésbe belép  hallgatók már meglév  nézetei kerüljenek felszínre 
mind a saját, mind a képzés számára. Az explicitté tett gondolkodásmód alkalmas ugyanis 
arra, hogy azt a jelölt elemezze, felülvizsgálja és szükség esetén változtasson rajta. Ennek 
megvalósítására olyan módszereket próbált ki és írt le (pl. fogalomháló, metafora elemzés), 
amelyek a pedagóguskutatásnak és -képzésnek egyaránt hasznos elemei. Kimmel 
Magdolna (2007) arra a kérdésre kereste a választ, hogy hogyan változnak a tanárjelöltek 
nézetei a tanításról, tanulásról, jó tanárról egy reflektív tanárképzési modell elvégzésének 
folyamán, mely tényez k befolyásolják a nézetek változását. Eredményei közt leírta, hogy 
a tanítási tapasztalatoknak és a reflektív tapasztalati tanulásnak kiemelt hatása van a 
nézetek változására. Az elmélet és gyakorlat összekapcsolására a legalkalmasabb 
szervezési módnak az t nik, ha a hallgatók tapasztalati tanulással párhuzamosan sajátítják 
el az elméleti ismereteket. Beszámolt a modellnyújtás fontosságáról, mely szerint a 
képz helyek oktatói és a kiscsoportos képzési formák egyaránt modellt nyújtanak az 
iskolai tanári gyakorlathoz, ahogy az eddig megtapasztalt összes tanári minta is hatással 
van a tanárrá válásra. Sántha Kálmán (2004, 2007) azt vizsgálta, hogy milyen 
jellegzetességek és különbségek mutathatók ki az eltér  ideje pályán lév  tanárok 
gondolkodásában. Fogalomtérképpel és támogatott felidézéssel nyert adatai információt 
szolgáltattak a tanárrá válásról, a pálya szakaszainak sajátosságairól. Hercz Mária (2005) a 
pedagógusok szakmai énképét és gyermekképét kutatva megállapította, hogy a 
pedagógusok gondolkodásában elkülönülnek az elméleti és gyakorlati tudáselemek, és a 
tanárok nagyobb jelent séget tulajdonítanak a szakmai m veltségnek, mint a 
szakmódszertani tudásnak. Bizonytalan, hogy a gyakorló pedagógusok milyen mértékben 
értesülnek a pedagógia és pszichológia új eredményeir l, és bizonytalan e téren a fogalom-
értelmezésük is. Alacsony a pedagógusoknak a gyermekek kognitív fejleszthet ségébe 
vetett hite. A tanári gondolkodás feltárására irányuló kutatási tevékenységet az is jellemzi, 
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hogy a kvantitatív mellett értékel , kvalitatív módszereket is alkalmaztak a szakemberek, 
kipróbálva ezzel az eszközök újabb nemzedékét is.
A két f  kutatási irányon túl egyéni megközelítésmódok is megtalálhatók a hazai 
pedagóguskutatások körében, amelyek az iskolai gyakorlat és a tanárképzés feltárását, 
fejlesztését szolgálják.
2. A probléma differenciáltabb újrafogalmazása: Milyen tanárképpel  rendelkeznek a 
tanárjelöltek?
A pedagógiai gyakorlatban az oktatás tágabb és sz kebb környezete, a szerepl k, a 
tananyag, az eljárások rendkívül sok variációban jelennek meg. Ez a magas variabilitás a 
tanárokat számtalan, el re nem pontosan kiszámítható helyzet elé állítja. Ezekben a 
szituációkban önállóan, küls  segítség igénybevétele nélkül, viszonylag gyorsan, és nagy 
számban kell döntést hozniuk. (Falus, 2001 b, 2006) A tanárképzés pedig nem tud kész 
receptet ajánlani minden egyes problémára. A probléma feloldására a pályaszocializációval 
foglalkozó szakemberek egyik válasza az, hogy a kezd  szakember a pályára lépéskor 
legyen tudatában annak elvárásaival és saját er ivel, eszköztárával, amelyek a tevékenység 
sikeres elvégzéséhez rendelkezésére állnak. Így a pályaszocializációs kutatások jellemz  
kérdései, hogy a pályaválasztás idején a fiatal tisztában van-e önmagával, a pálya 
jellemz ivel, illetve, hogy a képzés által preferált területek mennyire állnak összhangban a 
pálya valós gyakorlatával. Ezek a tényez k ugyanis nagymértékben befolyásolják, hogy mi 
zajlik le a pályakezd ben a pályaadaptáció id szakában, milyen sikeres lesz a beválás. A 
sikertelen beilleszkedés, pályaelhagyás egyik oka, hogy sokan kényszerülnek 
pályaválasztási döntésre, még miel tt tisztába jöttek volna önmagukkal és a pálya 
jellemz ivel. Ezért a képzés számára sem lehet haszontalan a biztonságos informálódás a 
képzésbeli és az els  munkaévekbeli történések összhangjáról, a szubjektív elképzelések és 
az objektív feltételek, kötelmek összefüggéseir l. (Váriné, 1981; Dombi, 1999) „Minél 
nagyobb szerepet játszik a pályaismeret és az önismeret a pályaválasztásban, annál 
valószín bb a pálya kívánalmainak való megfelelés, a választott pályával való fokozatos 
azonosulás.” (Dombi,1999. 9.o.) A pályaismerettel és a pályán eltöltött id vel együtt a 
köt dés szintje is változik. A beválás szempontjából azonban nagyon fontos az önálló 
gyakorlati tevékenység megkezdésének, a beilleszkedésnek, a pályaadaptációnak az 
id szaka.
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Az utóbbi évek hazai és nemzetközi kutatásai alapján elmondható, hogy a tanárjelöltek 
hasonló problémákkal küzdenek meg a tanításuk során, és ezek a problémák függetlenek 
attól, hogy milyen min sítésekkel végezték el tanulmányaikat, tehát a képzés során 
elsajátított elméleti ismeretek nem befolyásolják a kezd  tanárt nehézségei leküzdésében. 
A tanárképzés tapasztalatai és az eddigi hazai, nemzetközi kutatások alapján úgy t nik, 
hogy a tanárjelöltek és kezd  tanárok tevékenységére jellemz , hogy úgy tanítanak, ahogy 
ket gyermekként tanították, gyakorlatukban kevéssé jelenik meg mindaz, amit err l a 
képzés idején tanultak. (Falus, 2001. a) Többnyire spontán módon reagálnak, és olyan 
megoldásokat használnak fel, amilyet maguk tapasztaltak tanáraiktól. „A pályakezd  
tanárok problémájaként említhet  még az is, hogy nehezen képesek tudásukat konkrét 
szituációkban adekvátan alkalmazni, s különösen érvényes ez a nevelési helyzetekre. A 
pedagógusképzés során ugyanis nem volt alkalmuk beágyazni a tanult pszichológiai, 
pedagógiai ismereteiket a gyakorlatba, többnyire ugyanis nem kaptak módot gyakorlati 
helyzetek megélésére, elemzésére.” (Komlósi, Tóthné Dudás és Vastagh, 1987, idézi 
Sallai, 2001.19.)
A neveléstudomány elméletei és a pedagógiai gyakorlat között tehát nem fedezhet  
fel közvetlen kapcsolat a tanárok gondolkodásában. Milyen okok, mechanizmusok 
eredményezik ezt a jelenséget? Milyen tényez k állnak a tanárok tevékenységeinek, 
döntéseinek hátterében? Hogyan tudna a tanárképzés eredményesebben felkészíteni a 
pályára? A jelen -kognitív pszichológián nyugvó- hazai és nemzetközi pedagóguskutatások 
a problémát arról az oldalról közelítik, hogy milyen gondolkodás irányítja a gyakorló 
tanárok mindennapi munkáját, döntéseit, és ez a gondolkodás hogyan –milyen forrásokból-
alakul ki, miként változik. A kutatások fókuszában olyan ún. kognitív struktúrák állnak, 
amelyek tartósan fennálló, nehezen változó képz dmények. Forrásuk a tapasztalat, 
kialakulásuk nem minden esetben kapcsolódik tudatos tevékenységhez. Stabilitásukkal 
biztonságot és segítséget nyújtanak az egyén számára a körülöttünk zajló események 
megértéséhez, a világban való eligazodáshoz. Ez az állandóság a biztonság szempontjából 
pozitív hatású, ugyanakkor hátránya, hogy ellenáll a változásnak. Ennek érdekében az új 
információkkal szemben sz r ként viselkedik. Számos empirikus kutatás alapján állítható, 
hogy a képzésbe lép  tanárjelöltek korábbi iskolai éveik alapján már rendelkeznek 
választott pályájukra, tevékenységükre vonatkozó elgondolással. (Falus, 2001 a) Ezeknek 
egyik f  forrása a közoktatásban eltöltött évekb l származik, ahol látens módon „tanulták” 
az iskola világát. A tanárról alkotott kép legf bb eredete a diákként észlelt, megfigyelt 
tanári viselkedés, tanári minta, amely természetesen a tanárképzés során is érvényesül. 
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(Dombi, 1999) Ha a tanárjelöltek képzésbe való belépésekor már meglév  
gondolkodásához nem illeszthet  az ott tanult elmélet, úgy az nem lesz tartós a hallgató 
gondolkodásában. A szilárd struktúra érdekében az új ismeretet –nem tudatosan- vagy 
elveti, vagy úgy alakítja a jelölt, hogy az igazodhasson az el zetes elgondolásokhoz. Azért 
is változnak nehezen ezek a kognitív struktúrák, mert nem feltétlenül tartoznak a tudatos, 
ellen rzött szférába. Gyakran rejtett módon vannak jelen, de jelent s hatással bírnak a 
cselekvésre. A tevékenység jelent s hányadát ezek mentén végezzük, mert gyors reagálást 
tesznek lehet vé, különösen olyan helyzetekben, ahol kevés az id  a kognitív elemzésre, 
értékelésre. Ilyen helyzetekben pedig b velkedik a pedagógus pálya.
A fenti gondolatmenetb l is látható, és a legújabban megjelen  hazai és nemzetközi 
írások is egyaránt úgy tekintik, hogy a képzés csak egy jól behatárolható szakasza a tanárrá 
válásnak. A folyamat azonban ennél jóval korábban kezd dik, és folytatódik a diploma 
megszerzése után is. (Falus, 2004; Nagy, 2004) Kutatásoknak köszönhet en egyre 
differenciáltabb képünk van a tanári életútról, annak egyes szakaszairól. Mint láttuk, a 
képzésbe belép  hallgatók el zetes tanulmányaik alapján már rendelkeznek 
tapasztalatokkal a pályáról, amelyek befolyásoló tényez ként hatnak a képzés tartalmainak 
elsajátításához, a tanárok kés bbi tevékenységéhez. (Falus, 2001 a) A képzés során a 
szakismeretek, készségek, a szakmai hozzáértés és illetékesség elérése felkészít a tanári 
tevékenységre, szerepre. A pályán tapasztalt els  sikerek és kudarcok, a „kritikus els  
évek”, a „valóságsokk” (Nagy, 2004) nagyban befolyásolják, hogy hogyan éli meg a 
pályakezd  a tanári létet; a pályán marad, vagy elhagyja azt. (Falus, 2004; Nagy, 2004) 
Huberman, Groundauer és Marti (1993) a túlélés és felfedezés éveinek nevezi ezt az els  
négy évet, ami könny  vagy fájdalmas kezdés lehet a fiatal számára. 
A képzésnek azért van különös helye a tanárrá válás folyamatában, mert ez az a 
szakasz, amelyik tudatos, irányított, a legszorosabban kapcsolódik szakemberek 
mindennapi segítségéhez. Ugyanakkor, hogy a képzés hatékony lehessen, figyelembe kell 
vennie szinte a teljes folyamatot; építeni kell az el zetes tapasztalatokra, de tekintettel kell 
lenni a kezd  évek nehézségeire, a beilleszkedés segítésére is.
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3. Elméleti, fogalmi keretek a kutatás megalapozásához és értelmezéséhez
3.1 A pedagógus tudása
Ahogy látható, a szakirodalomban és a kutatási eredményekben nem újszer  és nem is ritka 
az a megállapítás, hogy a pedagógusképzés elméleti ismeretei és a tanárok tevékenységei 
között nem mutatható ki közvetlen kapcsolat, és maguk a tanárok sem tartják az 
eredményesség fontos eszközének a pedagógia és pszichológia elméleteit. (Hercz, 2005; 
Komlósi, Tóthné Dudás és Vastahg, 1987; Falus, 2001 a,b, 2006. Szivák, 2002) A 
problémára adott válasz a pedagógusok tudásában kereshet . A lehetséges magyarázatok 
egyik dimenziója az elméleti és gyakorlati tudás megkülönböztetésében rejlik. Schön 
(1983, 1987,idézi Falus, 2006. 26-27.) „szembeáll tja egymással az el ró jelleg  
tudományos, elméleti tudást és a gyakorlati szakember mesterségbeli, cselekvésben 
megnyilvánuló (knowledge in action) tudását. Azt állítja, hogy a gyakorlati szakemberek 
nagyon kis mértékben támaszkodnak a tudományos ismeretekre… a gyakorlati 
szakemberek kialakítanak maguknak egy alapos, lényegét tekintve konte tusf gg  
mesterségbeli tudást, amely lehet vé teszi számukra, hogy korábbi tapasztalataikat az 
adott problémára vonatkoztassák, megkíséreljék az adott probléma meghatározását és 
lehetséges megoldásainak ellen rzését.  A fenti megállapítás hangsúlyozza, hogy a 
gyakorlati tudás nem feltétlenül kapcsolódik a tudományos ismeretekhez. Forrása a 
tapasztalat, amelynek segítségével mindenki maga alakítja ki a gyakorlati tudását, és ezt 
alkalmazza a további tevékenységében, ahol újabb tapasztalatokat gy jt, gyarapítva ezzel 
gyakorlati tudását. Megfontolandó azonban, hogy a pedagógusnak valóban nincs-e 
szüksége olyan, a szaktudományokon kívüli ismeretekre, amelyek a pedagógiai munkáját 
segítik és eredményesebbé teszik.  Zeichner és Liston (1996, idézi Falus, 2006) a 
gyakorlati tudás eredeteként három forrást jelöl meg; a saját tapasztalaton kívül a másoktól 
átvett tudást (amely származhat mások tapasztalataiból, de elméletekb l, könyvekb l is) és 
az értékeket. Elméletük már nem húz olyan határozott választóvonalat az elméleti és 
gyakorlati tudás között, hanem átjárhatóságot feltételezhetünk a két tudásrendszerben, 
hiszen az elmélet szolgálhat forrásul a gyakorlati tudás számára. Hogy a kett  milyen 
módon kapcsolódhat össze, erre a kés bbiekben visszatérek.
A kognitív pszichológiában az utóbbi évtizedekben az információ tárolása, a tudás 
típusainak két f  felosztása jelent meg; a szemantikus epizodikus emlékezet, és a 
deklaratív/procedurális emlékezet. (Eysenck és Keane, 1997) Tulving (1983) nevéhez 
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köt dik a szemantikus és epizodikus memória megkülönböztetése. A szemantikus 
memóriát a kontextusból kiemelt tényekre vonatkoztatja, amely a világ dolgairól és a 
köztük lév  összefüggésekr l szól. Az epizodikus emlékezet pedig eseményekhez, 
történésekhez kapcsolódik, amelyek egy adott élményhez, id ponthoz köt dnek, így 
életrajzi vonatkozásokkal bír. A fogalmakkal foglalkozó irodalom kutatói inkább a 
szemantikus memória felé fordulnak, míg a sémaelméletek inkább az epizodikus 
szerkezetek iránt érdekl dnek. 
A második felosztási mód a deklaratív és a procedurális tanulást, illetve tudást
különíti el. A deklaratív a „tudni mit”, a procedurális a „tudni, hogy hogyan” kifejezéssel 
tehet  érzékletessé. (Eysenck és Keane, 1997; Polányi, 1994) A deklaratív tanulásra 
jellemz , hogy folyamán az információt el ször feldolgozzuk, kódoljuk, és úgy 
raktározzuk el, hogy a kés bbiekben hozzáférhet  legyen számunkra és az igényeknek 
megfelel en újra el  tudjuk hívni. A deklaratív tudást szavakban meg tudjuk fogalmazni, 
szemben a procedurális tudással, amelynek segítségével egy bizonyos tevékenységet el 
tudunk végezni. Tapasztalataink és tevékenységünk során ugyanis szert tettünk olyan 
eljárásokra, amelyek hozzásegítenek bennünket a cselekvés elvégzéséhez, de nem tudjuk 
explicit módon szavakba önteni a tevékenység mögött meghúzódó tudást. (Eysenck és 
Keane, 1997) 
A pszichológia elmélete megkülönböztet kétféle memóriát annak vonatkozásában
is, hogy bizonyos feladatok elvégzésekor milyen információ el hívást kell igénybe 
vennünk. „Az implicit memória akkor mutatkozik meg, amikor egy feladatban mutatott 
teljesítmény a tudatos emlékezés hiányában is könnyebb lesz; az explicit memória pedig 
akkor tapasztalható, amikor egy feladat megoldásához korábbi tapasztalatokra való 
tudatos visszaemlékezésre van szükség.” (Graf és Schachter,1985, idézi Eysenck és Keane, 
1997.206) A fentiekb l következik, hogy a procedurális tudás alkalmazásakor inkább az 




A probléma leírását, megfogalmazását segít  kognitív struktúrák jellemzik a pedagógusok 
gondolkodását, hatnak a tevékenységükre, de nem feltétlenül explicit módon jelennek meg. 
A tapasztalatból származó, egyéni konstruktumokról van szó. Ám mivel ugyanazon 
intézményi tanulás által, hasonló társas közegben jöttek létre, sok mindenben hasonlók is 
lehetnek. Eltér  mértékben érzelmi színezet ek.
3.2.1 A tudás szervez dése: séma, forgatókönyv, mém 
A tudás egyik lényeges dimenziója a szervez dése, amely meglehet sen bonyolult, 
komplex rendszert jelent. Gondolkodásunk nem csupán egyszer  fogalmakat vagy 
tulajdonságokat rendez hierarchiába, hanem komplex módon tükrözi a világ oksági és id i 
szerkezetét. A tudás szervez désére egyik leggyakrabban alkalmazott kategória a séma. 
„Kognitív szerkezet, amely az egy adott fogalomra vagy ingerre vonatkozó szervezett 
ismereteket reprezentálja, és amely befolyással van az észlelésre, az emlékezetre és a 
következtetésre” (Hewstone és tsai., 1999. 490.) A sémák laza, rugalmas konstruktumok, 
szerkezetükben el fordulnak üres helyek, amelyeket az adott, konkrét szituációhoz 
alkalmazva tudunk betölteni információval. Sztereotipikus helyzetekben használjuk ket, 
segítségükkel következtetéseket tudunk megfogalmazni és prognózisokat tudunk 
felállítani. Felszabadítják a kognitív rendszert az alól, hogy egy esemény összes részletét 
elemezni kelljen. (Eysenck és Keane, 1997)  A sémák egyik variánsa a forgatókönyv. 
Schank és Abelson (1997) elmélete szerint a forgatókönyv egy cselekvéssort tartalmaz 
olyan esetekre, amelyeket már ismerünk, amir l tapasztalatunk van. Bár a forgatókönyv 
általános elemeket tartalmaz, ezeket a konkrét helyzetekben behelyettesítjük az aktuális 
fogalommal és cselekvéssel. A sémaszer  képz dmények befolyásolják a percepcióinkat 
is, aszerint, hogy az ingerek mennyire illeszthet k a sémába, szokásosak-e, megfelelnek-e 
a várakozásnak, vagy váratlannak ítéljük ket. Gyors döntéseket úgy vagyunk képesek 
meghozni, ha egy cselekvés része a forgatókönyvünknek, de hosszabb id re van 
szükségünk, amennyiben nem az. 
Mint láthatjuk, a sémáknak, sémaszer  képz dményeknek fontos szerepük van a 
döntéshozatalunkban. Ítéletalkotásaink folyamatát jellemzik a különböz  heurisztikák, 
heurisztikus feldolgozási módok. A heurisztikák „Bonyolult probléma megoldási 
folyamatok egyszer bb ítéleti m veletekre redukálása; alkalmazásuk általában 
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automatikus és mérlegelés nélküli.” (Hewstone és tsai., 1999. 483.) A heurisztikák 
alkalmazása kognitív folyamat, lehet vé teszi az ítéletalkotás gyorsaságát, rugalmas 
készenléti állapotát, ám magukban hordják a tévedés, hiba lehet ségét is. Az egyik ilyen 
heurisztika a reprezentativitás. A rendelkezésünkre álló sémát az adott helyzettel 
összevetjük, és megállapítjuk, hogy ez a jelenség reprezentálja-e a tárgyról bennünk él  
képet. A reprezentativitás elve mögött nincs statisztikai mintanagyság, ami igazolná az 
általánosítást, így lehet séget ad a sztereotípiák m ködésére. Egy másik heurisztika a 
hozzáférhet ség, amely a döntéshozatal gyorsaságát segíti. Felidézünk hasonló, már megélt 
helyzeteket, és ennek analógiájára döntést tudunk hozni. Általában az a hozzáférhet bb 
információ, amellyel gyakrabban találkozunk, és ezt egyúttal valószín bbnek is érezzük. 
(Hewstone és tsai., 1999) 
A tanári gondolkodás kutatói azt is megállapították, hogy a mindennapi 
munkájukban a tanárok a gyakorlat során kialakult gondolkodási sémáik (mint sztereotip 
tevékenységek megoldására szolgáló tudásrendszerek) segítségével majdnem 
automatikusan hozzák meg a döntéseiket. Lényeges különbség a kezd - és gyakorló 
tanárok között, hogy a régebb óta pályán lév k már több ilyen sémával rendelkeznek, ami 
a tevékenységüket befolyásolja. Az információk könnyed kezelése lehet vé teszi, hogy a 
pedagógus a tényleges döntésekre koncentráljon. Erre pedig az oktatás 
multidimenzionalitása, kiszámíthatalansága, szimultaneitása miatt nagy szüksége van a 
pedagógusnak. (Falus, 2001a, 2006)
Figyelmet érdemel azonban a tudás szervez dési kereteinek még egy fontos 
tulajdonsága, a kultúra átszármaztatási funkciója is. A már ismert átszármaztatási 
mechanizmusokon (mint például a nevelés intézményrendszere, az utánzás és szociális 
tanulás) kívül egyre több figyelem fordul Dawkins (1984) és Sperber (2001) „mém-
elméletére” „E szerz k felfogása szerint a mém konkrét kulturális és mentális cselekvési és 
viselkedési minta, éspedig a szó legáltalánosabb értelmében. A mémekhez sorolják a 
gondolkodási és eljárási sémákat, sztereotípiákat, konvencionális viselkedésmódokat, 
forgatókönyveket, kollektív reprezentációkat, a normatív rendszerek el írásainak megfelel  
rutincselekvések mintázatait. Ezek a mindenkori kultúrának olyan elemei, amelyek a 
mintaészlelés és mintakövetés révén hagyományozódnak, és biztosítják a szóban forgó 
kultúra létének generációkon átível  folytonosságát…”(Pataki, 2007.7.) Ez az elmélet is 
rávilágít arra, hogy az iskola bels  világa, a megtapasztalt tanári minta bizonyos 
viselkedési sémákat, elvárásokat, forgatókönyveket már megtanít a tanárjelölteknek, 
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amelyek a képzés során is megmaradnak, és az iskolába érve ismer sségüknek 
köszönhet en ott újra helyet találnak.
3.2.2 Attit dök és nézetek
Az attit dök és a nézetek definiálása és egymáshoz való viszonyuk még nem tisztázott 
egyértelm en és mindenki által elfogadottan a szociálpszichológiában. Az elméletek egy 
része az attit döknek f ként érzelmi töltését, értékel  jellegét hangsúlyozza: „az attit d 
kifejezés úgy használandó, mint valamely személyre, tárgyra, vagy problémára vonatkozó 
általános és id ben hosszan tartó pozitív vagy negatív érzelem” (Petty és Cacioppo, 
1981.7.) Az e szemlélethez köt d  szerz k különbséget tesznek az attit d és a 
hiedelem/nézet (beliefs) között. A hiedelem „Egy attit dtárggyal kapcsolatban vallott 
vélemény, azaz információ, gondolat vagy ismeret, amelyet egy emberr l, tárgyról vagy 
kérdésr l tudunk.” (Hewstone és tsai, 1999.493) Richardson (1996) megfogalmazásában  
pedig „A nézetek olyan pszichikailag alátámasztott feltételezések, propozíciók a világról, 
amelyeket igaznak vélünk, s amelyek befolyásolják tetteinket, mások megítélését, s 
amelyeket felhasználunk döntéseink során.” (idézi Falus, 2001a.23.) Az idézett definíciók 
bizonysága szerint a nézet, hiedelem olyan kognitív struktúra, amely információn, 
ismereten alapszik. Ez a tulajdonsága az, ami megkülönbözteti az érzelmi aspektusokat 
kiemel  attit d fogalmától. 
Egy másik szociálpszichológiai elgondolás az attit döket három elemb l álló 
konstrukciónak véli, és háromemeletes attit dmodellnek nevezi. Ez alapján az attit d egy 
affektív, egy kognitív és egy konatív elemb l áll. Ennek megfelel en az érzelmek-, a 
hiedelmek- és a viselkedés szóbeli megnyilatkozásai jellemzik az attit d egyes összetev it.
(Rosenberg és Hovland, 1960) Bár mindkét szemlélet talál követ ket a szakirodalomban, a 
kutatások elterjedtebb változata a két tényez t (attit döt, nézetet/hiedelmet) szétválasztó 
egydimenziós modell, mert ez egyszer bb mérési eljárásokat tesz lehet vé. Bizonyos 
esetekben ez az egy adat elég jó el jelzést biztosít a viselkedésre vonatkozóan is. Más 
vizsgálatok azonban figyelmet szentelnek a két komponens konzisztenciájának. Rosenberg
(1968) szerint –a háromemeletes attit dmodellt alapul véve- azok az attit dök, amelyeknél 
alacsony az affektív-kognitív konzisztencia, kevésbé stabilak. Ha a személy tudatára ébred 
az attit d komponensek inkonzisztenciájának, motiválttá válik, hogy megváltoztassa 
attit djét, ezzel megszüntetve az egyes összetev k közti különbséget. Ha viszont magas az 
attit d affektív-kognitív konzisztenciája, úgy a struktúra stabilabb, értelemszer en nagyobb 
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a változással szembeni ellenállása. További vizsgálatok azt is megállapították, hogy a 
stabil attit d komplexumok alapján nagyobb a viselkedés megjósolhatósága, vagyis 
célszer  az affektív elemek vizsgálatával együtt a tárgyra vonatkozó komplex hiedelem 
rendszer figyelembe vétele is. 
A fent leírt általános elméletekkel összecsengenek a tanári gondolkodást, tanárrá 
válást vizsgáló kutatások eredményei is. Ezek leglényegesebb eredményeit összefoglalva 
megállapítható, hogy a pedagógusok tevékenységét implicit, nem fogalmi szinten lév  
képz dmények befolyásolják. A képzésbe lép  tanárjelöltek korábbi iskolai tapasztalataik 
alapján már rendelkeznek a tanárról, tanulóról, tanításról szóló pszichés konstrukciókkal. 
Forrásuk legf bb eleme az általuk látott tanári viselkedés, amely hat a képzés és kés bb a 
tanári tevékenység ideje alatt is (Dombi, 1999), éppen a sémák és attit dök, hiedelmek 
állandósága miatt. Ezek az el zetes konstruktumok el feltevésként meghatározzák, hogy a 
jelöltek mit fogadnak be a képzés tartalmaiból. „A tanárképzés … a meglév  nézeteket  
kevéssé módosítja. A tanárjelöltek többsége anélkül jut túl a tanárképzésen, hogy vizsgálat 
tárgyává tenné a tanárképzésr l, a különböz  tanulókról, a tanulásról, a tananyagról, a 
környezet szerepér l fennálló nézeteit. A tanárjelöltekben ritkán tudatosulnak a 
cselekvések alapjául szolgáló elvek. Ehelyett az eléjük kerül  tényeket vagy elgondolásokat 
úgy alakítják, hogy illeszkedjenek induló nézeteikhez, vagy ha ez nem sikerül, elutasítják 
ket.” (Falus, 2001.a 24.) Ennek egyik oka a tanárképzés módszereinek és 
tevékenységeinek alacsony hatékonyságában rejlik. (Komlósi, Tóthné Dudás, Vastagh, 
1987; Wubbels,1992) Bullough (1997a) szerint „Tekintettel arra, hogy a nézetek jelent s 
mértékben befolyásolják azt, hogy a tanárjelöltek mit tanulnak a tanárképzés során, s azt 
is, hogy hogyan fognak tanítani, ezeknek a belép  nézeteknek a figyelembe vétele nem 
mell zhet ”. (idézi Falus, 2001.a 24.) Ez hasznos a tanárjelöltek és a tanárképz k számára 
is, hiszen ennek segítségével a tanárok tudatosabban építhetik fel a képzési programokat, a 
hallgatók nyomon követhetik saját gondolkodásukat és annak változását, módosíthatják 
nézeteiket, s ez fejlesztheti elemz  készségüket. (Dudás, 2005, 2007) Egyes szerz k 
szerint ez a folyamat csökkentheti a távolságot a jelölt prekoncepciója, a tanári gyakorlat és 
az oktatott elméleti ismeretek között. (Szivák, 2002) 
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3.2.3 Identitás
A világ kezelhet  számú kategóriákba rendezése nem csupán eligazodni segít a világ 
m ködésében, hanem segít meghatározni azt is, hogy mi magunk kik is vagyunk 
valójában. Önmagunkat is elhelyezzük a környezetünkben, miközben bizonyos 
csoportokba tartozónak írjuk le magunkat. Ez a csoporttagság azonosságtudatot biztosít 
számunkra, és összekapcsol bennünket a csoporttal, így a foglalkoztatási csoporttal, és a 
hozzá tartozó szerepeinkkel is. Csoportjaink más csoportokkal való összehasonlítása, és 
magunk hasonlítása a csoporton belüli társakkal, elvárásokkal közvetlenül hatnak az 
önértékelésünkre. (Hewstone és tsai, 1999)
Minden intézményesült foglalkozás képvisel je szerepelvárásokkal néz szembe. A 
foglalkozási tevékenység és szerep elsajátításával az egyén kialakítja magában azt a 
képességet, hogy önmagát ehhez a szerephez viszonyítva, másokkal összehasonlítva 
értékeli. (Váriné, 1981, 1986) Dombi Alice (1999) A szerepet egy viselkedési programként 
értelmezi, amelynek vállalása lehet tudatos, vagy kevéssé tudatos választás eredménye. A 
pálya pontos ismerete és az önismeret segíti a tudatos választások, döntések meghozatalát 
és az azonosulást. Ez a folyamat fontos a szakmai identitás kialakítása szempontjából. A 
hivatás identifikáció szintje azonban – éppen a tudatosság szintje miatt - különböz  lehet; 
bels  érdekl dés, szubjektív tapasztalat, amely a pályaválasztást motiválja, a szakmai 
ismeretek és képességek elsajátítása er síti azt, míg a követelményekkel való szembenézés, 
a munkatevékenység, a siker és a kudarc hatására a személy és a hivatás kapcsolata 
szorossá válik. (Váriné,1981; Dombi,1999 ) A hivatás identifikáció szintje azonban 
különböz , és az id  folyamán változásokon megy keresztül. Az azonosulás 
el feltételeként a pályaválasztáskor tanúsított érdekl dést határozza meg, amely a 
továbbiakban segít a képzés ideje alatt a szakmai készségek elsajátításában. Az azonosulást 
a pályára lépés id szakában a követelményekkel való szembesülés, siker- és kudarcélmény 
er síti meg, és mint ilyen, köt dik a tevékenységhez. Ezért is fontos a pedagógussá válás 
folyamatát a képzési id n túl, kezd  tanárok körében is vizsgálni, mert ennek az 
id szaknak fontos szerepe van a beválás szempontjából. Huberman, Groundauer, és Marti
(1993) a tanári pálya életciklusában ezt az els  négy évet a túlélés és felfedezés 
id szakának nevezi 
Más nyelvi formában, de hasonló kategóriákat fogalmaz meg Dombi Alice (1999) a 
hivatáshoz való köt dés kapcsán. A hivatásérzet szubjektív tapasztalaton nyugszik, érzelmi 
szempontból befolyásolja a pályaválasztást, míg a hivatásszeretet reálisabb pályaképen 
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alapszik, stabilabb a köt dés, és több intellektuális, erkölcsi elemet tartalmaz. Végül a 
hivatástudat a munkához f z d  viszony legmagasabb szintje, ahol a pályával kapcsolatos 
elvárások bels vé váltak, és a tevékenységet meggy z dés irányítja. megfogalmazásában 
„Az elhivatottság legszorosabb értelme szerint a munka során a tevékenység és a 
személyiség tényleges eszményképe valósul meg, amely a személy munkáját morálisan 
elválaszthatatlanná teszi az életét l.” (Bullough, 1997b, 30.)
A szakmai identitással kapcsolódva folyamatosan épül a szakmai énkép is. (Váriné, 
1981.) Az énkép, önmagunkról való tudás (kogníció) különböz  identitás elemekb l 
(identitás komponens, identitás-kategória) tev dik össze. Az identitás elemeknek azonban 
eltér  alternatív jelentésváltozatai vannak, amelyek egyénenként változnak. Ezek a 
jelentésváltozatok befolyásolják, hogy milyen viselkedésmintákat követünk, hatással 
vannak cselekvéseinkre. Az identitás tartalmi elemei nem elszigetelten jelentkeznek, 
hanem rendszert alkotnak. A rendszert jellemzi az önreflektivitás, a tudatosság és az 
érzelmi-indulati színezettség.(Pataki, 2001) Az identitás szervez désére adott lehetséges 
válaszok egyike az identitásminta (identitásmodell, identitásséma) fogalma. Ez alapján az 
identitás sajátos hierarchikus elv szerint szervez d  kognitív struktúra, amelynek elemei 
én-közeliségük, egzisztenciális fontosságuk szerint más és más személyes értékkel és az 
azonosulás különböz  mértékével rendelkeznek. A hierarchizálást a személyes fontosság 
élménye, az aktív jelentéstulajdonítási m veletei teremtik meg, és az egyén élettörténetéb l 
bontható ki. (Pataki, 2001)
Az identitás motivációs rendszerként is m ködik. Az egyén én-rendszere, benne 
identitása viselkedést és cselekvést szervez , orientáló rendeltetéssel is bír. Az 
identitáselemekben rejl  tudás mindig értékel  jelleg  és érzelmi/indulati színezet . Ezért 
elkerülhetetlenül viselkedési el feltételeket, meghatározó irányú viselkedéstendenciákat 
foglal magában. (Pataki, 2001) A hivatás identifikáció egyben olyan pszichés er , amely a 
szterotípiák kritikusabb átgondolására, azok revíziójára késztet, az új kötelmek 
felismerésére és vállalására mozgósít. (Váriné, 1981) Az identitásképzés hátterében 
általános odatartozási és önmeghatározási késztetés húzódik meg. Kidolgozása, meg rzése, 
újraszervezése teljesítménynek min sül, döntéseket, folyamatos önreflexiót igényel. Ez az 
er feszítés akkor kifizet d , ha az egyén számára jutalmazó érték . Ha a kihívásokon át 
meg tudjuk óvni és valósítani az elkötelezettségb l származó identitásunkat, az motivációs 
er vel hat, és hozzájárul az identitás további meg rzéséhez. Ám az identitástörekvések 
kudarcai (vagy a környezet kedvez tlen min sítései) nem járulnak hozzá a kedvez  
önértékelés fenntartásához, identitásválság, kiürülés, tagadás is lehetséges. (Pataki, 2001)
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A pályaválasztás- beilleszkedés- adaptáció folyamatának fontos eleme a szakmai énkép és 
a szakmai identitás kialakulása.
Mindezek az ismeretek és kategóriák segítenek megérteni, hogy a tanárjelöltek 
tanárképe miként épül fel implicit és explicit elemekb l. Magyarázatul szolgálnak a 
kialakult gondolkodás forrásaira, egyben következtetni engednek a viselkedés 
irányultságára, hiszen motivációs rendszerként és viselkedést befolyásoló tényez ként is 
hatnak. Fontos látnunk azt is, hogy a képzés során mennyi tudatos elem és döntés segíti az 
identitás er södését, milyen mérték  az önreflexió, illetve melyek azok a tényez k 
(elismerés, a környezet visszajelzése), amelyek a hallgatók pályához való köt dését 
er sítik vagy gyengítik. Mint az elméleti megfontolásokban is kit nt, a tanárrá válás 
folyamatában több pszichikus struktúra (sémák, nézetek, identitás, énkép) játszik szerepet, 
amelyek egyben kölcsönhatásban is állnak egymással (Váriné, 1981; Dombi, 1999; Falus, 
2004). 
Korthagen (2004) ezeket a pszichikus képz dményeket úgynevezett „hagyma” 
modellben ábrázolja, amelynek rétegei belülr l kifelé haladva a következ  módon épülnek 
egymásra. Feltehet en a különböz  szintek változása a többi módosulását is maga után 
vonja.  
1. ábra: A pszichikus képz dmények „hagyma” modellje
Forrás: Korthagen (2004, idézi Falus, 2004, 367.)









3.3 rtékel  rendszer, refle ió – a fejl dés eszköze, híd elmélet és gyakorlat között
Az áttekintett elmélet és kutatások fényében tükröz dik az a szükséglet, hogy hidat 
találjunk elmélet és gyakorlat között, amely egyben átjárhatóságot biztosít az egyes 
pszichikus képz dmények között is. Egyes szerz k szerint a kapcsolódás eszköze a 
reflexió lehet, amelynek segítségével értelmezni, elemezni tudjuk saját tevékenységünket, s 
ez a folyamat egyben visszahat a kognitív struktúráinkra és a gyakorlatra is. (Falus, 2001 
a; 2001 b) Ebb l következ en szerepe van a szakért vé válás folyamatában.
Anderson (1983) egy úgynevezett kognitív architektúra modellt állított fel, amelyet 
rövidítve GAV-nak (Gondolkodás Adaptív Vezérlése, Adaptive Control of Thought, ACT) 
jegyez a szakirodalom. Ennek lényege, hogy a GAV struktúrájában három f  feldolgozási 
összetev t különböztet meg, és leírja a köztük lév  hatásrendszert. A három komponens a 
deklaratív és procedurális memórián kívül, a mellettük m köd  úgynevezett 
munkamemória, amely az éppen aktuális információk tárhelyeként állandó vagy id leges 
része az aktív állapotban lév  deklaratív memóriának. Amikor a procedurális memória 
szabályai megfelelnek a munkamemóriában lév  információknak, a cselekvés 
végrehajtható. Ám a procedurális memória az alkalmazásokon keresztül önmagára is 
alkalmazható úgy, hogy a meglév  produkciók elemzésével új produkciókat lehet 
megtanulni.  Anderson ezt az utat a készségek elsajátításának útjaként írja le, mivel ennek 
során a deklaratív tudás a procedurális tudássá alakul át, amelyet az alkalmazások 
módosítanak. Ennek segítségével a deklaratívból procedurális tudást a konkrét 
szituációkban gyorsan tudjuk alkalmazni. A deklaratív szakasz inkább a kezd k 
feladatmegoldására jellemz , míg a sikeres alkalmazások következtében a procedurális 
szakaszban már gyorsabban oldják meg ugyanazokat a problémákat. Az elmélet alapja a 
memória és a sémaelméletek. Része azoknak a megfontolásoknak, amely a szakért vé 
válás folyamatát, a kezd k és a szakért k közti különbséget kutatják. (Eysenck és Keane, 
1997.)
Egy másik megközelítés az elméleti és gyakorlati tudás kategóriái fel l szemléli a 
problémát.  A szakember személyesen kialakított gyakorlati tudása és a korábbi 
tapasztalataiból származó nézetek együttesen alkotják a személy értékel  rendszerét
(appreciative system), amely központi szerep  a tudás és cselekvés kapcsolatában és a 
fejl désben. (Falus, 2001a, 2001b, 2006) Az értékel  rendszer - benne a korábbi 
tapasztalatokkal, a pedagógus személyiségével, a szerepelvárásokkal és ismeretekkel – az 
ismereteket és a gyakorlati tevékenységet értelmezi és elemezi. A folyamat során megsz ri 
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az új ismereteket, így közülük csak azok épülnek be, amelyeket az fontosnak és 
hasznosíthatónak talált. Ám azok az új információk, tapasztalatok, amelyek helyet találtak 
a rendszerben, magát az  értékel  rendszert is módosítják. Ezáltal az fejlettebb szintre jut, 
és a kés bbiekben így tölti be a sz r , irányító szerepet. A folyamat segítségével a tanár
tevékenysége tudatossá válik, döntései ésszer ek lesznek.
A reflektív gondolkodás, -tanár, -tanulás, -tanárképzés fogalmai az utóbbi 
évtizedekben a tanárképzési és pedagóguskutatási szakirodalom gyakori kifejezései. 
(Kimmel, 2002, 2006) Ennek ellenére egységes és kizárólagos definiálása még a mai napig 
is várat magára. (Szivák, 2002). Bár a fogalom nagymérték  elterjedése napjaink 
jellemz je, önmagában véve nem újkelet , már e ey-nál (1933, 1951) is megtalálható az 
említése. Felfogásában a reflexió tudásunk és vélekedésünk aktív, kitartó és pontos 
megvizsgálása, a bel lük származó következtetések megfontolásával együtt. e ey olyan 
gondolkodási formának tekinti a reflexiót, amelyet egy adott helyzet hoz létre, majd a 
lehetséges cselekvések gondolati úton történ  tesztelésével a szituáció világossá válhat és a 
probléma megoldható. (Kimmel, 2002, 2006; Szabó, 2000;  Szivák, 2002) Schön (1987) „a 
reflektálást egyfajta kísérletként jellemzi, amelyben a reflexió szerepe nem más, minthogy 
lehet vé tegye a párbeszédet a reflektáló személy és a problémás szituáció között…  
rtelmezése szerint a szakért  elméleti és praktikus tudására támaszkodva keretbe foglalja 
a problémát (kognitív struktúra, séma). A reflexiót olyan gondolkodásmódként értékeli, 
amelynek segítségével képesek vagyunk ésszer en választani, döntésünkért felel sséget 
vállalni.” (Szivák, 2002.19) Kés bbi kutatások a reflektivitást olyan eszközként írják le, 
amely lehet séget biztosít a rutintól való elrugaszkodásra, új szituáció megítélési módok 
kidolgozására. Bizonyítottá vált, hogy ennek eszközei a diskurzusok, a beszélgetés  
dialógusai, amelyek segítik a reflektív gondolkodás fejl dését. (Szivák, 2002)
Ahogy már megállapítottuk, a tanítás komplex folyamat, sok esetben intuitív, 
kreatív rögtönzést, gyors reagálást is tartalmaz. Ezért fontos a jó gyakorlat megteremtése 
érdekében a kritikai gondolkodás, az eszközök, módszerek, eljárások mérlegre tétele. Ez a 
tanárokat arra készteti, hogy tevékenységüket, szerepüket kutatás tárgyává tegyék. A 
vizsgálódás önmegszólító kérdések köré szervez dik, önmagukkal való diskurzus 
keretében. (Villar, 1987) A párbeszéd hatására a tanári munka implicit tudástartalmai 
(prekoncepciók, minták, modellek) fogalmi keretbe kerülnek, és explicitté, hozzáférhet vé 
válnak. (Szabó, 2000)
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3.3.1 A reflexió feltételei és gátjai 
A reflexió pozitív tanári gyakorlatot alakító szerepér l azonban a külföldi szakirodalomban 
már jelentek meg óvatosságra int  közlések is, amelyek a folyamatot gátló tényez kre 
hívják fel a figyelmet. Ennek tükröz dése a hazai irodalomban is megfigyelhet . (Kimmel, 
2006; Szabó, 2000) Dewey (1933) a reflektív gyakorló szakember számára feltételként 
négy f  tulajdonságot fogalmazott meg: 
- a nyitottságot, amely rákérdez a megszokottra, 
- a felel sségtudatot, amely mérlegeli a tevékenység hosszú- és rövidtávú
következményeit, 
- az elkötelezettséget (whole-heartedness),
- és az egyenességet (directness), amelynek segítségével elfogulatlanul, érzelmekt l 
mentesen vagyunk képesek reflektálni egy tárgyra. (Kimmel, 2006; Szabó, 2000)
 Ezek hiányában a reflexió megvalósulási esélyei csökkennek. Ám a tanítási munka 
természete, a tanárképzés eljárásai, a tanári kiválasztás módozatai gyakran ellenható 
tényez ként állnak a reflexióval szemben. (Szabó, 2000) Részben nehéz rákérdezni az 
iskola és a tanári munka jelenségeire, mert megszokott, nem tudatosult, önkéntelenül 
elsajátított dolgokról van szó, amely természetesként jelenik meg számunkra. Másrészt a 
kérdezés, és a rá adható válaszok befolyással vannak önképünkre, amely stabilitása és
pozitív értékelése érdekében törekszik az állandóságra, a változatlanságra. Az iskola 
hagyományai sem kedveznek a reflektív beállítódásnak. (Szabó, 2000)
Kimmel Magdolna (2006) f ként angolszász közlemények alapján rendszerezte a 
tanári reflexió korlátait. Az els  csoportba azokat a személyiségvonásokat sorolta, amelyek 
a feln tt, érett, racionális, autonóm személyiség jegyeiként feltételei a reflexiónak: mint az
önismeret, az önbizalom (a saját hatékonyságba vetett hit), az érzelmi kiegyensúlyozottság 
(érzelmi fegyelmezettség), a flexibilitás, a nyitottság, az interperszonális és 
kommunikációs képességek fejlettsége, a felel sségérzet, a fejlett metakognitív készségek 
és reális önértékelés. Kérdés, hogy a felsorolt fogalmak mind besorolhatók-e a 
személyiségjegyek közé. Gondolok itt els sorban a készségek és képességek kategóriájára, 
amely nem illeszthet  tisztán a személyiség terjedelmébe. Elfogadott azonban, hogy
hiányukban a reflexió létrejötte már bizonytalanná válik, hatásfoka gyengül. Saját 
nézeteink, gondolkodásunk, tevékenységünk kritikai elemzés alá vonása ugyanis hatással 
van énképünkre. Ahhoz, hogy hajlamosak legyünk ezt a kockázatot felvállalva értelmezési 
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keretünket, elképzeléseinket egy id re felfüggeszteni, más szempontok alapján elemezni, 
ahhoz érett, autonóm személyiségre van szükség.
A reflexió részben énképet fenyeget  hatása, részben pedig diskurzus jellege miatt 
interperszonális feszültséghez, jelent s érzelmi terheléshez vezethet. Ugyanakkor „…az 
igazi reflektivitást csak az a problémahelyzet hívja el , mely érzelmileg hat az egyénre.” 
(Schön 1987, idézi Szivák, 2002. 19) A tanítás/tanulás emberi kapcsolatok 
igénybevételével m köd  folyamat, amely személyességénél fogva érzelmek nélkül 
elképzelhetetlen. A történtek feldolgozása, feltárása, elemzése során az érzelmek feltárása 
is szükségessé válik. Ennek segítségével vagyunk képesek eltávolodni a történtekt l és 
valódi reflektivitással szemlélni a helyzetet. (Berman-Brown és McCartney, 1999) A 
reflexióhoz személyes biztonságérzetre van szükség. Furlong és Maynard (1995) szerint 
„Ez fokozottan igaz a tanítás esetében. A tanítás a teljes személyiséget teszi próbára, a 
tanításban elszenvedett kudarc az egész személyiséget rázza meg.”( Kimmel, 2006.39) Az 
érzelmeket és a hozzájuk kapcsolódó tényez ket sorolja a gátló tényez k második 
kategóriájába.
A problémák harmadik csoportja a tudásra fókuszál. A tanárnak meglehet sen 
szerteágazó, sokrét  tudásra van szüksége. Shulman (1986) szerint a szaktárgyi tudás 
mellett a pedagógiai tartalmi tudás és a tantervi tudás is elengedhetetlen a tanításhoz. A 
tartalmi tudásba a módszertani repertoár és a gyermekek ismerete, a tanulási folyamatok és 
azok segítése egyaránt beletartozik, míg a tantervi tudáshoz az eszközök, 
információhordozók és alkalmazásuk ismerete köt dik. Ezek az összetev k feltételei 
annak, hogy elemezni tudjuk a tanítási tevékenységet. (Falus, 2001 b, 2006) Calderhead
(1989) különösen a kezd  tanárok esetében tartja a reflexió gátjának, hogy ismereteik 
mennyisége még nem elegend . Részben az óra elemzésének és értékelésének kritériumai, 
részben alternatív megoldások, technikák birtoklása kellene ahhoz, hogy komplex módon 
legyenek képesek értelmezni tanítási óráikat. A kezd  tanárnak a tanított tárgyak 
reprezentációiról, a tanítási módszerekr l, a tanulók tanulási tevékenységér l szegényesebb 
tapasztalatai vannak, mint a gyakorló kollégáiknak. Ezek a hiányok korlátozzák a reflexiót, 
de paradox módon erre a készletre tapasztalat és reflexió útján lehet szert tenni. (Borko és 
Putnam, 1996; Calderhead, 1996; Falus, 2006; Kimmel, 2006) 
A nézetekr l, hiedelmekr l, mint az új információ befogadásának sz r jér l a 
korábbiakban már esett szó. Így könny  belátni, hogy az állandósult pszichés 
konstruktumok megnehezítik a reflexió folyamatát is. Ezek ugyanis, mint egy szemüveg, 
átszínezik a jelenségeket, és ennek megfelel en értelmezzük a tanár/tanuló szerep, a tudás, 
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a tanítás/tanulás történéseit. Ha értelmezési keretünk szerint valamit a tanári szerep 
részének tekintünk, úgy bekerülhet a reflexió körébe, de ha rajta kívülállónak gondoljuk, 
az elemzési folyamatok sem vonatkoznak rá. (Schön, 1983) A konstruktivizmus 
eredményeinek hatására ma a pedagógiában elterjedt felfogás a tudás egyedi 
konstruktumként való értelmezése. Moon ( 2004) felhívja a figyelmet arra, hogy ezt a 
tényez t a tanárnak is szem el tt kell tartania, és amennyiben reflektív tanítási gyakorlatot 
végez, úgy a konstrukciós folyamat velejárójaként értelmezi az egyéni haladási ütemet és 
megoldásokat, elfogadja a hibázást és a zsákutcákat. Ám kerülend  a relativisztikus 
konstruktivizmus, amely teljesen szabad utat enged az egyéni értelmezéseknek, és 
tudásnak min sít minden megoldást, akár ismeretelméleti megalapozás nélkül is. (Kimmel, 
2006)
A tanári reflexió további gátló tényez je maga az oktatás kontextusa, az iskola 
intézményének m ködése, a hosszú id n át hagyományozódó rend, tradíció. „E paradigma 
helyzetét gyengítik az iskolának, mint munkahelynek a szervezeti sajátosságai is. A 
negyvenöt perces tanórák „egységcsomagjaiban, az oktatási rituálék által közvetített 
tudásátadás, nehezítve a rendelkezésre álló id  (mindenkori) sz kössége, a kudarcok 
halmozódása által, nehezen t ri a leállást, kitér t, a keresést, a töpreng  elmélyedést, azaz 
tehát úgy látszik, hogy a tanítás szervezeti kontextusától mintha idegen lenne a keresés, a 
kutatás szelleme.”(Szabó, 2000. 139-140) Befolyásoló tényez  az is, hogy milyen 
elvárásokat fogalmaz meg az iskola a tanárokkal szemben. A tananyag „letanítása”, a 
kimeneti követelményekhez való alkalmazkodás nem inspiráló környezet az elemzés, 
értelmezés számára. Sajnos az iskolák jelent s hányadát jellemzi a szakmai párbeszéd 
hiánya, amely a kollégák egymás közti, illetve a vezet k és tanárok viszonyáról is 
elmondható. A reflexióról szóló fejezetben már olvashattuk, hogy a reflexió a szakemberek 
közötti és a helyzet - tanár közötti diskurzus folyamatában jön létre. Ezek elmaradása 
megfosztja a tanári szakmát a visszajelzést l, lefékezi, megakasztja a reflektív 
munkavégzés kialakulását és folyamatát. Ha mégis van visszajelzés, de az nem 
megfelel en alkalmazott, és az ítélkezés eszközeként m ködik, úgy –érthet en- er s 
érzelmi ellenállást vált ki. (Rogers, 1983) Helyette támogatáson, együttm ködésen alapuló 
szervezeti kultúra kialakítása a kívánatos. Ezek mellett a megfelel  párbeszéd létrejöttéhez 
közös nyelv alkalmazása is szükséges, mert csak ez biztosít egyértelm  értelmezési keretet 
tevékenységünkhöz. (Schön, 1983)
Schön (1983) a cselekvés és reflexió kapcsolatát az id  két metszetében fogalmazza 
meg. Ezek a cselekvés el tti, valamint a cselekvés utáni gondolkodás (reflection on 
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action), a másik pedig a cselekvés közbeni reflexió (reflection in action). (Falus, 2001 b, 
2006; Kimmel, 2006) Egyes szakemberek szkeptikusak abban a tekintetben, hogy a 
cselekvés közbeni gondolkodás sikeres lehet, mert a két tényez  egyidej  jelenlétét inkább 
egymás gátlásaként értelmezik. Polányi (1994) azzal érvel, hogy ha a figyelmünket leköti 
egy részlet, a cselekvés gördülékenysége csorbát szenved, darabolttá válik, így kevéssé 
sikeres. Az óra utólagos elemzése és a tervezés folyamata inkább ad teret a reflektív 
gondolkodásnak. A tanítási óra közbeni gyors reagálás és megfelel  döntéshozatal gyorsan 
mozgósítható, sok elemb l álló sémarendszert követel, ami a tanárjelöltek és kezd k 
számára még nem áll rendelkezésre. A cselekvés közbeni reflexió szakért  szint  tanári 
feladat, amely a gyakorlat során alakul. Ebb l az t nik ki, hogy a tanári fejl dés szintjei is 
befolyással vannak a  reflexióra. (Kimmel, 2006)
3.4 A tanárrá válás folyamata, életszakaszok a tanári pályán
A pedagógus kutatásokban, tanárképzéssel foglalkozó közleményekben mára már széles 
körben elfogadottá vált, hogy a képzés befejezésével csak egy fontos szakasz zárult le az 
ifjú tanár életében, de a tanárrá válás folyamata még korántsem ért véget. A pályán eltöltött 
id vel, a megszerzett gyakorlattal együtt a pedagógus gondolkodása és tevékenysége 
egyaránt változik. A legújabb id kben gyakran feltett kérdés, hogy mi különbözteti meg a 
kezd t a szakért t l. Empirikus vizsgálatok születtek, amelyek  kezd  és hosszabb ideje 
pályán lév  pedagógusokat hasonlítottak össze a gondolkodás és döntéshozatal feltárása 
céljából (Delores és Westerman, 1991; Sántha, 2004, 2007) A kognitív pszichológia 
körében megjelent eredményeket (Eysenck és Keane, 1997) a pedagógus pálya vizsgálatára 
is alkalmazni kezdték, els sorban az angolszász országokban. (Berliner, 1994)  
Berliner (2005) áttekintette azokat a kognitív és heurisztikus alapon nyugvó 
elméleteket, amelyek a tanári pálya felépítésének modelljéül kínálkoztak. Végül Dreyfus és 
Dreyfus (1986) heurisztikus elméletéhez tartotta a leginkább illeszthet nek saját tantermi 
megfigyelésb l gy jtött adatait. Erre építve a tanári életpályát egy ötszakaszos 
életpályamodellben írta le, azzal a kitétellel, hogy nem minden pályán maradó tanár járja 
be a fejl dés összes szakaszát. Eredményeire támaszkodva úgy véli, hogy a többség a 
szakért i szintet megel z  valamelyik lépcs fokig jut el a munkája során. A képzés 
befejeztével a tanár az újonc szerepben lép a pályára és hozzávet leg egy évig tart ez a 
szakasz. Az  legf bb jellemz je a megfontoltság. Ennek során megtanulja az elvégzend  
feladatokat részekre bontani, címkézni és begyakorolni. A gyakorlatszerzés idején 
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viselkedése általában racionális, rugalmatlan, próbál igazodni a szabályokhoz. A 
középhaladó, más néven éleslátó általában a két- hároméves tanár. Nála a gyakorlat 
egyesül a szóbeli tudással, felépül az epizodikus és eseti tudás. Az el z  szakasz 
gyakorlata, múltbeli epizódok és esetek alapján a kontextusok közötti hasonlóság 
felismerhet vé válik. A második szakaszban kezd kialakulni a kontextusfügg  gyakorlati 
tudás. Ez informálja a tanárt arról, hogy mikor szegjen meg szabályt, és mikor kövesse 
azokat. A kompetencia szintje a harmadik, melynek jellegzetessége a racionalitás. 
Általában a három-öt éve tanító pedagógusok vannak ezen a fokon, ám sokan meg is 
rekednek itt. Tudatosan, racionálisan határoznak meg prioritásokat, célokat és a hozzájuk 
tartozó eszközöket. Bár tapasztalataik segítségükre vannak a folyamat irányításában, 
érzékelik, mikor maradjanak még a témánál, és mikor induljanak tovább, viselkedésük még 
nem elég gyors és rugalmas. A jártas, más néven intuitív szakasz úgy öt év után 
jelentkezik, Berliner (2005) szerint kis számú tanár jut el ide. Sajátosságuk a szituációra 
való teljes kör  rálátás. Gazdag eseti ismerettel rendelkeznek, és a magas szint  
mintafelismerés birtokában pontosabban jósolják meg a tantermi eseményeket. A szakért
(nem-racionális) szakasz min ségében hordoz más jegyeket. A szakért  egyszerre intuitív 
és analitikus, nem tudatosan választja meg, hogy mire figyeljen és mire nem. „Amikor 
anomáliák lépnek fel, amikor a dolgok nem a tervek szerint alakulnak, vagy valami 
atipikusat észlelnek, tudatos analitikus folyamatokat alkalmaznak a helyzetre. De amikor a 
dolgok simán mennek, a szakért k ritkán gondolkodnak el saját teljesítményükön.” 
(Berliner, 2005. 84) Berliner a szakért  és kezd  tanár közti f  különbséget abban 
fogalmazza meg, hogy a szakért  nagy mennyiség  sémával, gyors, pontos 
sémafelismeréssel rendelkezik, az ismétl d  m veletekre rutint, automatizmust dolgoz ki. 
Ez lehet vé teszi, hogy a társas helyzetekre, feladatokra igényesebbek, a tanításban 
alkalmazkodóbbak és rugalmasabbak legyenek. Tudását hosszú tanulási folyamatban 
szerzi, amelynek során gazdag, jól szervezett, koherens sémarendszert épít ki, amely 
egyben segíti reflexióját is. „…a tanári reflexió jó esetben egyre komplexebb lesz, mert a 
tapasztalatok felhalmozódásával rugalmas, gazdagodó, könnyen alkalmazható 
sémarendszer jön létre, és így a tanár egyre több értelmezési keretben tudja megvizsgálni 
az adott problémát.” (Kimmel, 2006.46) 
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3.5 Az érzelmek és gondolkodás összefüggései
A kognitív pszichológiát ért vádak közt talán a leggyakoribb, hogy követ i nem veszik 
komolyan az érzelmek megismerést befolyásoló erejét. Tény, hogy a klasszikus értelemben 
vett kognitív pszichológia a számítógép metaforájából indul ki, és az információ kódolását, 
tárolását, el hívását állítja fókuszba. Mára azonban megfogalmazódott az igény az 
érzelmek és gondolkodás kapcsolatának vizsgálatára, és eredmények is születtek e 
témában. (Eysenck és Keane, 1997; Forgács, 2001) A kutatásoknak el ször tisztázni kellett 
az alapvet  fogalmak meghatározását. „… az affektus széles fogalma tartalmazza mind a 
hangulat, mind az érzelmek jelenségét…a hangulat… viszonylag alacsony intenzitású, 
diffúz és hosszan tartó érzelmi állapotnak tekinthet , , jól azonosítható el zmény és 
különösebb tatalom nélkül…A jól körvonalazott érzelmek pedig gyors lefutású, intenzív 
jelenségek, amelyek többnyire azonosítható okkal, nemkülönben világos, prototipikus 
kognitív tartalommal rendelkeznek.” (Forgács, 2001.15) 
Az alábbiakban a teljesség igénye nélkül áttekintjük a pszichológia azon 
eredményeit, amelyek a tanárképzés, tanárrá válás szempontjából is megfontolandók 
lehetnek. Az újabb kutatások szerint az érzelmek és gondolkodás viszonya kétirányú, és a 
kognitív reprezentációk asszociációs hálózatán keresztül kapcsolódik egymáshoz. 
Elfogadott tény, hogy az érzelmek egyaránt jelen vannak a figyelem, emlékezet, 
gondolkodás és ítéletalkotás területén. Érzelmi állapottól függ  információ el hívás jön 
létre, ha a kódolási hangulat megegyezik az el hívási hangulattal. Így felidézéskor el ször 
az érzelmi vonatkozású információk aktiválódnak, és a hozzájuk kapcsolódó kognitív 
információkkal együtt el törnek. További figyelemreméltó eredmény a hangulatnak a 
szelektív figyelemre és gondolkodásra gyakorolt hatása. Az adott érzelem-kongruens 
információk, szavak, fogalmak, témák az el zetes elvárások sz r jén keresztül könnyen 
hozzáférhet kké válnak, és az érzelem az asszociációkat, következtetéseket, 
interpretációkat is befolyásolni fogja.  „A hangulat ilyen asszociatív hatásai az emberekr l 
alkotott benyomásainkra… és az énpercepcióinkra is hatással vannak…”(Forgács, 
2001.22)
A kutatások az érzelmek és gondolkodási stílus között is mutattak ki összefüggést. 
A pozitív érzelmek inkább kedveznek a sematikus gondolatoknak, míg a negatív érzelem a 
részletez , aprólékos információkat részesíti el nyben a szociális megismerésnél. Pozitív 
gondolkodás mellett gyakrabban hagyatkozunk sémákra és forgatókönyvekre, 
tehermentesítve ezzel kognitív funkcióinkat, és a megmaradt kapacitást a kontextus 
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finomabb vonatkozásaira tudjuk fordítani. (Bless, 2001) „A pozitív érzelmek azt az üzenetet 
hordozva, hogy a „világgal minden rendben van”…sematikus és heurisztikus információ-
feldolgozásra buzdítanak, tágabb teret engedve …a kreatív gondolkodásnak, míg a negatív 
érzelmek a helyzetek problematikus, bonyolult voltát jelezve figyelmesebb, 
aprólékosabb…”feszes” kognitív stratégiákat mozgósítanak.” (Forgács, 2001.26) 
Smith és Kirby az érzelmeket figyelem szabályozó és motivációs feladatot ellátó „jóllét 
monitornak, vezérl  rendszernek” tekinti (Smith és Kirby 2001.98). Modelljük alapján egy 
úgynevezett „kiértékelés detektor” folyamatosan pásztázza a környezetet, és információkat 
gy jt be különböz  forrásokból (észlelt ingerek, asszociatív és fogalmi feldolgozás 
szintjér l) anélkül, hogy a figyelmi kapacitást különösebben igénybe venné.   Az 
összegy jtött, kiértékelt információk meghatározzák érzelmi állapotunkat. Ha az ingerek, 
információk elérnek egy bizonyos ingerküszöböt, úgy érzelmi reakciót kiváltva, az a 
figyelmünket a környezet fontos történéseire irányítja, amelyet aztán tudatos válasz és 
döntés követ. 
Érzelmeink a magunkról való gondolkodást is befolyásolják. Saját magunk 
meghatározásához jelen viselkedésünkön túl azt is felhasználjuk, hogy a múltban miként 
láttuk magunkat, és milyen képünk van a jöv re vonatkozóan, epizodikus és szemantikus 
elemeket egyaránt alkalmazva. Ezt a kiterjedt tudásrendszert „énaspektusoknak” nevezett 
kategóriákba soroljuk, amelyek „…biografikusak, és az egyén életszerepeit (mint például 
tanár…), sajátos helyzeteit (például gyerekek…társaságát) érzelmi állapotait, 
személyiségvonásait, személyközi kapcsolatait…tükrözik.” „…az énnel kapcsolatos érzések
az énrepertoárban található hiedelmek pozitív vagy negatív tartalmának felelnek meg, 
talán azzal súlyozva, hogy milyen gyakran aktiválódnak a használati énfogalomban.”
(Showers, 2001. 288)
Az érzelem és gondolkodás kapcsolatát vizsgáló kutatások vázlatos áttekintéséb l 
is látható, hogy a két kategória egymással összefügg  rendszert alkot, amelyben kölcsönös 
egymásra hatás figyelhet  meg. Így a tanárképzéssel, tanárrá válás folyamatával 
foglalkozva sem hagyható figyelmen kívül az érzelmek szerepe. Elfogadva azt az 
álláspontot, hogy mind a jelöltek, mind a tanárképzés számára, a képzés megkezdésekor 
nagy jelent séggel bír az el zetes nézetek/hiedelmek feltárása (Dudás, 2005, 2007; Falus
2001 ab, 2006; Kimmel, 2007) ki kell egészíteni az érzelmek szerepével is. Részben azért, 
mert a múlt tapasztalataiból nem csupán az információ, a történetek részletei, szerepl  
személyek (pl. tanári minta) idéz dnek fel, hanem felszínre kerülnek a hozzájuk tapadó 
érzelmek is. Másrészt a reflexióról szóló fejezetben áttekintettük, hogy az elemzéshez, az 
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események racionális szemléléséhez szükség van azok érzelmi feldolgozásra. Ehhez a 
problémakörhöz kapcsolódik továbbá az a szempont is, hogy megtudjuk, a jelöltek tanári 
énképe milyen tartalmakból tev dik össze, és ez a tartalom milyen érzelmi színezettel bír. 
Hasznos volna olyan kezd  tanárok pályára bocsátása, akik kompetensnek érzik magukat a 
feladatok elvégzésére és a problémák megoldására, megkönnyítve ezzel a kezd  évek 
nehézségeit. 
Mivel a tanulási folyamatok és a hangulat, érzelmek között is összefüggést találtak 
a kutatók, nem hagyható figyelmen kívül sem a tanárképzésben, sem a majdani tanári 
munkában a pozitív, érzelmi biztonságot nyújtó légkör jelent sége. „A további kutatási-
fejlesztési feladatokat meghatározva az elméleti kutatások terén f ként a pedagógusok 
emocionális sajátosságainak, a pedagógus énkép alakulásának vizsgálatára kell 
utalnunk.” (Falus, 2006.146)
III. A kutatás célkit zése, kérdései
A kutatás célja a tanárjelöltek tanárról alkotott nézeteinek tartalmi feltárása, és változásuk 
követése a képzés során, és a pályára lépés els  éveiben. A célkit zésb l adódó kérdések a 
következ k:
- Milyen tartalmi kategóriákban írhatók le a tanárjelöltek tanárról alkotott nézetei?
- Milyen súllyal bírnak az egyes tartalmak?
- Milyen összefüggések vannak az egyes tartalmi kategóriák között?
- Milyen változásokon mennek keresztül a nézetek a képzés során, és a kezd  
tanári évek szakaszában?
Indoklása: 
- A korábbi kutatások és rendelkezésre álló elméletek eredményeit elfogadva 
állítható, hogy minél jobban illeszkednek a nézetek a pálya valós elvárásaihoz, annál 
biztosabb a pályán a beválás, sikeresebbek a kezd  évek.
- A képzésbe belép  hallgatók már rendelkeznek implicit nézetekkel a tanárról, 
amelyek korábbi tapasztalataikból származnak.
- A nézetek sz r ként funkcionálnak a képzés tartalmaival szemben. Ha 




A képzés célja, hogy a jelölteket a lehet  legalaposabban készítse fel a tanári munkára.  
Ehhez reflektálnia kell a belép  nézetekre, különösen azokra a területekre, amelyek a 
hallgatók szerint a legnagyobb nehézséget okozzák. A kutatás által vélhet en 
megismerhetjük a hallgatók nézeteinek tartalmát, f  csomópontjait. Fény derülhet a köztük 
lév  összefüggésekre, és a legfontosabb, hogy megismerhetjük azokat a problémákat, 
amelyek a legnagyobb nehézséget okozzák a jelöltek és kezd k számára. Információt 
nyerhetünk arról, hogy hol és milyen segítséget várnának leginkább.
IV. A kutatás módszertani megközelítése
1. Elméleti megfontolások a kutatás módszere elé
A pozitivista alapokon nyugvó, számszer  adatokra és statisztikai elemzésekre támaszkodó 
kvantitatív kutatások mellett a XX. századtól egyre nagyobb arányban jelent meg a
min ségi elemzések igénye a társadalomtudományokban. (Ehmann, 2002) Az emberrel és 
társadalommal kapcsolatos jelenségek nem tárhatók fel és nem magyarázhatók ugyanolyan 
törvényszer ségekkel, mint a természet jelenségei. Bonyolultságuk és összetettségük miatt 
más kutatási, módszertani megoldást igényelnek, amelynek célja nem a nagymennyiség  
adat minél általánosabb kiterjesztése, hanem a jelenségek és összefüggések minél mélyebb 
megértése. (Seidman, 2002; Szabolcs, 2001) E szemlélet terjedésének hatására a kvantitatív 
(számláláson alapuló) kutatási módszer mellett egyre nagyobb teret kaptak a kvalitatív 
(jelentésen alapuló) vizsgálatok, amelynek forrása az írott dokumentumok mellett gyakran 
a szóbeli közlés.
A pszichológia területén a narratívumok kutatása az elmúlt egy-két évtizedben vált 
jellemz vé. A vele kapcsolatos vizsgálatok egyik f  indítéka a történetekre jellemz  
tudásszervez dés feltárása. Az elmesélt narratívumok által összefüggések tárhatók fel a 
történet eseményei és a szerepl k tudattartalma, az egyes epizódok ok-okozati logikája 
között. (László, 1998, 2005) A szociálpszichológiai kutatások egy másik vonulata az 
identitás megközelítés  vizsgálatok, élettörténet kutatások. Ezeknek a munkáknak egyik 
alapdilemmája az önmegértés, a „ki mondja meg, ki vagyok”. „E rejt zköd  világ titkaiba 
a diskurzus, a másokkal folytatott dialógus révén hatolhatunk be.” (Pataki, 2001.5.) A 
diskurzusokban az egyén helyzete, azonossága összefonódik egy adott társadalmi csoport 
életével. Így segítségükkel következtetések vonhatók le arra vonatkozóan is, hogy 
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milyenek az emberi viszonyok az említett csoportokban, milyen mértékben azonosul a 
személy az adott társadalmi kategóriákkal.
A többi társadalomtudományhoz hasonlóan a pedagógiában is terjed ben van a 
kvalitatív vizsgálatok, narratív módszerek felhasználása. Az élettörténeti (biográfiai, 
autobiográfiai) eszközök, interjúk segítségével feltárhatók a tanárok szubjektív 
tapasztalatai, identitásuk, szakmán belüli kapcsolataik, azok változásai, pedagógiai 
kultúrájuk, vélekedésük, illetve annak szervezettsége. A források lehetnek írottak 
(visszaemlékezések, naplók, levelek) és szóbeliek (interjúk – f ként strukturálatlan). 
Id szerkezetét illet en a narratíva vonatkozhat a múltra, ebben az esetben retrospektív 
narratíváról beszélhetünk, amelyik a jelenben jelöli meg a múlt eseményeit, annak a jelenre 
gyakorolt hatását. Irányulhat a jelenre is, amely f ként az életmóddal kapcsolatos 
vizsgálatok jellemz je. (Szabolcs, 2001; Szivák, 2002)
A narratív kutatási módszerek felhasználásánál néhány fontos szempontot azonban 
nem szabad figyelmen kívül hagynunk. (Szabolcs, 2001) Az egyik ilyen tudnivaló, hogy a 
kis elemszámú minta és az egyedi történet eredményei korlátozott mértékben terjeszthet k 
ki. Másrészt az ilyenfajta kutatás nyitottságot feltételez. A kvantitatív vizsgálatok esetében 
a kutatás elején megfogalmazzuk a hipotézist, amelynek bizonyítására/cáfolatára adatokat 
gy jtünk, és ennek megfelel en elemezzük azokat. A kvalitatív kutatásnak nem feltétele a 
hipotézis megalkotása, inkább célja. Ezt a metodikát követve nem tartható, és nem is 
szükségszer  a kutató függetlensége. Az interjúkészítés személyes kapcsolatot feltételez, 
így a kutató a helyzetben lév ként végezheti a tevékenységét. Az érvényességgel és a 
megbízhatósággal kapcsolatos elvárásokról azonban a kvalitatív kutatások sem 
mondhatnak le. Az érvényesség egyik legelfogadottabb eljárása a trianguláció, egy 
probléma többoldalú megközelítése. (Golnhofer, 2001; Sántha, 2006; Szabolcs, 2001) 
Továbbá az érvényesség biztosítása lehet a megfelel  táblázatok, számszer sítések
beiktatása a kutatásba. (Silverman, 1993). A megbízhatóságot szolgálja a kutatás és 
adatelemzés részletes dokumentációja. (Golnhofer, 2001; Sántha, 2006; Szabolcs, 2001)
A kutatások legújabb szakaszában azonban létezik olyan megközelítés is, amely 
nem állítja szembe egymással a kvalitatív és kvantitatív paradigmát. Inkább úgy tartja, 
hogy a kett  megfér egymás mellett, s t kombináltan alkalmazva ket el nnyé tehet k 
különböz ségeik. (Ehmann, 2002; Silverman, 1993) Egyaránt támaszkodni lehet a 
kvantitatív vizsgálatok nagyobb elemszámára és a kvalitatív kutatások mély értelmezési 
lehet ségeire.
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2. A kutatás módszere, eszközei
Mivel kutatásomban a hallgatók nézeteinek feltárását t ztem ki célul, kvalitatív kutatási 
metodikát alkalmaztam, néhány helyen összevetve eredményeit az el zetes kérd íves 
felmérésemmel. A vizsgálat leíró, feltáró jelleg . A tanárrá válás folyamat jellege miatt 
folyamatkövetést végeztem. Az el bb vázolt elméleti megfontolásokat figyelembe véve 
terveztem meg a vizsgálatot. 
A kutatási populáció a f iskolánkon 1999-ben tanulmányait kezd  tanárjelöltek 
évfolyama volt. Velük készítettem a bevezet ben már említett kérd íves vizsgálatot, majd 
a III. és VI. félévben újabb írásbeli kikérdezést végeztem a körükben. (A kérd ívet ld. a 
mellékletek közt.) Mivel ennek nem minden eredménye kapcsolódik a jelen elemzés f  
logikai fonalához, azokat közlöm csupán korábbi munkáimra hivatkozva, amelyek 
témájukban összefüggnek az interjúk értelmezésével.
Ebb l az évfolyamból választottam mintát a képzés ideje alatti, és a kezd  évekbeli 
részletes folyamatkövetéshez. Az utolsó adatfelvétel 2007-ben történt, így a vizsgálat 
viszonylag hosszú id t fog át. Kutatási eszközként a kérd íven kívül strukturált interjút, 
narratívát és félig strukturált interjút választottam. Az adatfelvétel a képzés f  elméleti és 
gyakorlati csomópontjaihoz igazodott.
2. táblázat: A kutatás id pontjai, mintája és eszközei
minta elemszáma eszköz
2001. február (IV. félév) 24 f strukturált interjú
2001. február (IV. félév) 1 f  narratíva
2002. április-május (VI. félév) 24 f strukturált interjú
2002. december (VII. félév) 24 f strukturált interjú
2003. február 19. 1 f félig strukturált interjú
2007. június 1. 1 f félig strukturált interjú
A vizsgálatok kiterjednek a vélekedés szintre és a tevékenység szintjére, reflexiójára. A 
strukturált interjúk készítésének idején a jelöltek még a tanítási gyakorlatok el tt álltak, így 
a pályáról általában és az elképzelés szintjén tudtak beszélni. A gyakorlatok után, és a 
tanórákat követ en már konkrét tapasztalat alapján válaszoltak. Az els  és második interjú 
ugyanannak a kérdéssornak az ismétlése volt. Mivel a pedagógiai/pszichológiai tárgyak 
jelent s részét ebben az id intervallumban tanulták, kíváncsi voltam arra, hogy ezek a 
tanulmányok vajon befolyásolják-e a válaszok tartalmát, látható-e ebben lényeges változás. 
Az els  interjú idejéb l származik egy tanárjelöltt l az „Így lettem tanárjelölt” c. írott 
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narratíva, amely a pályaválasztás motivációit és körülményeit hivatott feltárni. A harmadik 
id pontban a tanítási gyakorlatot követte az adatfelvétel, és az els  tanítási tevékenységek 
reflexióját tartalmazza. Az utolsó két félig strukturált interjú egy-egy tanítási óra 
megtekintése után készült azzal a hallgatóval, aki a IV. félévben a narratívát is írta. A 
tanítási órát filmre vettük, és annak megtekintése után el ször egy támogatott felidézés 
készült a tanóra történéseir l, majd egy félig strukturált interjú, amelynek elindítója, 
inspirálója a konkrét tanóra volt, ám a tanári munka f  csomópontjaira kérdezett rá. A 
második alkalommal arra is megkértem a gyakorló tanárt, hogy tekintsen vissza addigi 
pályájára. A támogatott felidézés eredményeit a jelen dolgozatban nem elemzem, mert ez 
meghaladná a munka terjedelmi kereteit, és megbontaná annak tartalmi koherenciáját. 
A strukturált interjúk kérdéseit az alábbi témák alapján szerkesztettem:
- Pályakép, köt dés:
A pálya szépsége és nehézsége 




Változott-e az elképzelése a pályáról a gyakorlat után? Változott-e a 
szándéka a pályát illet en? 
- A tanításról




A mentor és a hallgató a tanítási gyakorlat tanórájának er sségeir l és 
gyengeségeir l
- A tanítás társas közege
A tanulók megismerése, forrásai
A tanulók közérzete, tanítási légkör
A tanár kapcsolata a tanulókkal, az osztállyal
- A tanár tudásának forrása, támasz:
Segítség a nehézségek leküzdésében és a fejl désben
Milyen esetben és kit l kérne tanácsot
Mit kapott, mit vár még a képzést l
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A strukturált interjúban a kérdések többsége általánosan fogalmazott, f ként a pályaképr l 
szól. Ám vannak konkrét tevékenységre vonatkozók is. (pl. Mit tesz, ha egy tanuló nem ért 
valamit? Mire kell figyelnie óra közben?) Az általánosan fogalmazottak nagy szabadságot 
biztosítanak a válaszadónak, kevéssé befolyásolóak, ám lehet, hogy tanítási gyakorlat 
hiányában nehezebben megválaszolhatók, kevés információt hordoznak. Ezért 
szerkesztettem néhány konkrét, tárgyszer  kérdést, bár lehet, hogy ezek megfogalmazása 
tükrözi a kutató érdekl dését és befolyást gyakorol a válaszra, de talán biztosabban 
nyerhet k bel le adatok. Az egy hallgatóval készült félig strukturált interjúban a strukturált 
interjúk által kijelölt f  sarokpontokra igyekeztem kérdezni.
3. A minta
Az el zetes kérd ívet a III. félévben 268, a VI. félévben 195 hallgató töltötte ki. A 
strukturált interjúhoz szakok szerint reprezentativitásra törekv  mintát választottam. 
Minden tanárképes szakcsoportból (természettudományi, bölcsész, m vészeti képzésben 
résztvev , tanító és tanár szakos, vegyes szakpár) a teljes hallgatói létszám tíz százalékát
jelöltem ki. Ehhez a tanulmányi osztály adatbázisát használtam,és  a lista alapján minden 
tizediket választottam, összesen 46 f t. Az életút narratívájához és a filmfelvételekhez 
kértem ebb l a csoportból négy jelentkez t, aki vállalja a további kutatást. Sajnos az id  
el rehaladtával a csoport létszáma egyre csökkent, és végül 24 olyan hallgató maradt, 
akinek mindhárom interjúadatai a rendelkezésemre állnak. A lemorzsolódás okai a 
tanulmányokban való haladás különböz sége, vagy kimaradás, külföldi ösztöndíj, vagy 
más okból történt akadályoztatás. A négy jelentkez b l kett  volt, aki id ben befejezte a 
tanulmányait, és tanárként helyezkedett el, közülük az egyik Szombathelyen. Így 
elmondható, hogy elérhet ségen alapuló kényelmi mintavételr l van szó. (Sántha, 2006)
4. Az adatfelvétel körülményei és az adatok rögzítése
A strukturált interjúk felvételét jómagam végeztem, három kollégám segítségével. A 
hallgatók szabadidejükben, többnyire délután jöttek a tanszéki szobába egy el re 
egyeztetett id pontban. A követhet ség és kés bbi azonosíthatóság miatt minden hallgató 
egy azonosító kódot kapott, amely az interjút készít  személy monogramjából, és az általa 
készített interjú sorszámából áll. A kódokat az interjúív tetejére írtuk, majd a nálam lév  
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listán azonosítottam a valódi személy nevével és szakjával.  A kérdez  a teljes választ 
lejegyezte az interjúívre, ha szükséges volt a kérdés számával együtt pótlapra.  Kés bb az 
interjúkat magam írtam be a szövegszerkeszt  programba.
Az egy tanárral készült életút narratívát az els  interjú idején kértem. A 
filmfelvételek id pontját vele egyeztettem, majd felkértem az iskola igazgatóját a forgatás 
engedélyezésére. Megkértem az érintett osztály osztályf nökét is (ez második esetben 
maga a felvétel és interjú alanya volt), hogy tájékoztassa a gyerekeket és a szül ket a 
felvételr l. Ez egyik esetben sem okozott akadályt. A felvételt mindkét esetben ugyanaz a 
személy, a f iskola stúdiósa végezte. 2003-ban aznap délután néztük vissza a filmet, és 
vettük fel az interjút hangrögzítéssel. 2007-ben a tanár elfoglaltságai miatt a tanórát követ  
második napon. Mindkét beszélgetés hanganyagát magam gépeltem a szövegszerkeszt be.
5. Az adatelemzés folyamata
Az adatelemzés megkezdése el tt nem volt el zetesen felállított koncepcióm és elvárásom, 
az adatok rendszerezését az egyes szövegek oldaláról indítottam. Az értelmezés tehát 
induktív úton történt. (Krippendorff, 1995; Sántha, 2005) A szövegekkel már az 
adatfelvételkor találkoztam, másodszor pedig azok lejegyzésekor. Ezek azonban még csak 
hangulatok, benyomások lehet ségét nyújtották. A részletes elemzést a Grounded theory 
(Glaser, Strauss, 1967) módszerére építve végeztem. A szövegeket mondatról mondatra 
olvastam, és határoztam meg annak tartalmát. Minden egyes választ felosztottam 
szövegegységekre, majd egy csoportba rendeztem azokat, amelyek ugyanazt a jelentést 
hordozzák. Így az adatok (konkrét válaszok) lehetnek akár egy, vagy több összefügg  
mondat, illetve lehet egy összetett mondat része is. Az egy tartalmat hordozó adatok 
fogalmakat képeznek, az egymással összefügg  fogalmak pedig kategóriákat alkotnak. 
(Gelencsér, 2003; Pandit, 2004) Az interjú újabb egységeinek, kérdéseinek elemzésével a 
fogalmak és kategóriák rendszere módosult, változott. Más-más kérdésfeltevésnél más 
aspektusai jelentek meg az egyes fogalmaknak. Ezek alapján a korábbi értelmezéseket 
ellen riztem, ha szükséges volt, a fogalmak, kategóriák elnevezését hozzá igazítottam. 
Azokat tartom a legmegbízhatóbb eredményeknek, amelyek a több oldalról és más-más 
id ben feltett kérdéseknél egyaránt jelen vannak. Az egyes tartalmi kategóriák súlyát 
szemléltetve zárójelben megjelöltem az azokban történt említések számát. A lényeges 
tartalmakról összefoglaló táblázatot készítettem, hogy az ismétl dések és összefüggések 
jobban áttekinthet vé váljanak. Az idézett példákat d lt vonallal és kisebb bet nagysággal 
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szedtem, minden esetben jelölve annak forrását is, így az beazonosítható és megtekinthet  
eredeti szövegkörnyezetében.
V. Az interjúk tartalomelemzése
1. A hallgatók pályaképe
A pályakép tükrözi a tanárjelöltek tanárról, tanári pályáról szóló nézeteit. A mind 
alaposabb feltárás érdekében ennek vizsgálatát több oldalról végeztem. Reményeim szerint 
ugyanis több helyr l megvilágítva a tanárképet gazdagabb, differenciáltabb információt 
nyerhetünk. Más-más néz pontból valószín leg más tartalmak lesznek hangsúlyosak, 
mivel mások kerülnek a vizsgálat fókuszába. Azokról a kategóriákról azonban, amelyek 
több színtéren is megfogalmazódnak, vagy a hozzájuk kapcsolható fogalmak kiegészítik a 
másutt feltárt tartalmakat, nagyobb bizonyossággal állítható, hogy a hallgatói nézetek 
pillérei. A többoldalú megvilágítás segítségével igyekszem feltárni a részeredmények közti 
összefüggéseket is, ezáltal talán rápillantást nyerhetünk az implicit struktúrák mélyebben 
meghúzódó szövetére is. A pályakép feltárásához az alábbi adatfelvételek történtek:
Interjú a negyedik és a hatodik félévben:
A pálya szépsége és nehézsége
A tanári munka feltételei, körülményei; tantestület, egyéb feltételek az általános iskolában
Tanári énkép 
Reflexió a tanítási gyakorlatról, hetedik félév:
Változott-e az elképzelése a pályáról a gyakorlat után?
A tanári minta
Az interjúk során el ször az általános pályaképre kérdeztem rá; a pálya vonzó, és 
nehézséget jelent  elemeire, a tanári munka jelöltek számára fontos körülményeire. (Ld. 
interjú 2, 3, 32, 33, 34. kérdése)
A tanári pálya az Ön véleménye szerint szép?
Igen Nem
MIÉRT?
   A tanári pálya nehéz? 
Igen Nem
MIÉRT?
Milyen tantestületben érezné jól magát igazán? Soroljon fel néhány alapvet  feltételt
 Milyen egyéb feltételek szükségesek ahhoz, hogy munkáját a legeredményesebben végezhesse?
Mit gondol, milyen mértékben vannak meg ezek feltételek egy átlagos mai iskolában?
Mint az elméleti fejezetben leírtam, azért fontos az a kérdés, hogy milyen pályaképpel 
rendelkeznek a jelöltek, mert ha nézeteik, elvárásaik és a valós gyakorlat között kicsi a 
különbség, biztosabb a pályakezd  évek átélése és a beválás.
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Ezt követ en vizsgáltam a jelöltek tanári énképét, azt is két oldalról közelítve, a jelen és a 
jöv ben elérni kívánt tanári énképre vonatkozóan. Kérdést tettem fel a már meglév , 
fontosnak vélt tanári eszköztárra és a szintén fontosnak vélt, de még hiányzó szakmai 
elemekre. (interjú 5,6. kérdés)
Soroljon fel olyan fogalmakat, amelyek véleménye szerint adottak az Ön számára ahhoz, hogy jó tanár 
legyen!
Mi az ami még fontos lehet, de jelenleg nincs meg Önben?
Az énkép feltárásával megláthatjuk, mit tartanak saját tanárságuk magjának a hallgatók és 
azt, hogy ez az énkép mennyire illeszthet  az általános pályaképpel és a tanári mintával.
Harmadszor a konkrét tapasztalatra, a negatív és pozitív tanári mintára tettem fel kérdést, 
mivel tudjuk, hogy ez jelent s forrása a tanárról szóló nézeteknek. Az énképpel összevetve 
azt remélem, hogy láthatóvá válnak azok az elemek, amelyeket a jelöltek át akarnak 
menteni saját gyakorlatukba, és azok is, amelyeket nem. A mintára vonatkozó kérdések az 
interjúkban nem szerepeltek, ám hiányuk és szükségességük az adatok rögzítésekor, és az 
els dleges elemzéskor vált láthatóvá számomra. Így a hetedik félévben, a tanítási 
gyakorlatok idején végzett mérést kiegészítettem két rá vonatkozó kérdéssel, amelyet egy 
önálló interjúíven rögzítettem. Mivel ezt a kérdést a kés bbiekben már nem ismételtem, 
csak 24 válasz áll rendelkezésemre. Az interjú képzési id  alatti ismétlésével nem volt 
tapasztalható lényeges változás a hallgatói nézetekben, így feltételezem, hogy ez a mintáról 
szóló szövegekben sem lenne számottev . A tanári mintára vonatkozó kérdések a 
következ k voltak: 
Milyen volt az ön által leginkább kedvelt tanár? Kérem, jellemezze!
Milyen volt az ön által legkevésbé kedvelt tanár? Kérem, jellemezze!
A tanítási gyakorlatok idején megkérdeztem a tanárjelölteket arról, hogy milyen hatással 
volt a valós körülmények között végzett tevékenység a pályaképükre. (Ld. tanítási 
gyakorlatok idején készült kérd ív 15. kérdés) 
Ha talált különbséget a tanári pálya megítélésével kapcsolatban az eredeti és a jelen nézetei között, kérem, 
fejtse ki azt néhány szóval!
A válaszok megmutatják, hogy melyek a tanári pályának azok a vonatkozásai, amelyek a 
gyakorlat során tudatosabbá váltak a jelöltek számára.
A pályakép többoldalú feltárásától azt várom, hogy megtudjuk, a hallgatók nézetei szerint 
mi a tanárság lényege. Szakmának képzelik-e a tanári pályát, és milyen szakembernek a 
tanárt? Megtudhatjuk azt is, hogy milyen nehézségeket látnak a hallgatók a tanári pályán, 
és milyen viszonyban áll mindez az énképükkel? 
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1.1 Általános pályakép
1.1.1 A tanári pálya vonzó oldala. A tanári pálya az Ön véleménye szerint szép?
Már a szövegrögzítés idején és az els dleges átolvasás során is jelent s érzelmi 
dominanciát érzékeltem a válaszokban. Ez részben adódhat a kérdésfeltevésb l, hiszen 
valaminek a pozitív és negatív oldalát nem csupán racionális érvekkel közelítjük meg, 
hanem hozzátapadnak érzelmeink is. (Forgács, 2001) Másrészt befolyásolhatja az 
érzelmek jelenlétét a hallgatók pályához köt dése és annak szintje is. A pályaszocializációs 
vizsgálatok (Dombi, 1999; Váriné, 1986) leírják, hogy a pályához való köt dés az ott 
eltöltött id vel együtt folyamatosan módosul. A pályaválasztáskor azonban leginkább az 
érzelmi aspektus a jellemz . Ezen tények mellett azonban kíváncsi voltam arra, hogy 
felszínre kerül-e az elemzés során annak a kiváltó oka, hogy a globális átolvasás az 
érzelmekre irányította a figyelmet. A tartalmi kategóriák és fogalmak feltárása és 
rendszerezése mellett megpróbáltam megvizsgálni az érzelmeknek itt elfoglalt helyét is. 
A válaszokból túlnyomóan a pálya, mint hivatás értelmezése emelkedik ki. A 48 
szövegb l csupán hármat találtam, amelyben nem szerepelt a hivatáshoz tartozó valamely 
fogalom. A két vizsgálati id pont adatai között nem találtam változást ebben a 
vonatkozásban. A hivatás jellegzetességeként szokták említeni a személyiség és 
tevékenység egységét (Bullough, 1997b), a szolgálatra való hajlamot, készséget (Bagdy, 
1997). A válaszokban megnyilvánulnak ezek a fogalmak és a velük kapcsolatos érzelmi 
töltés. 
„A gyerekekkel való foglalkozás miatt. Szeretem ket…”(KSzI22) „Hivatástudat kell hozzá. Azt mondják, 
(van aki) születni kell rá.”(KSzI19) „Aki ezzel szeretne foglalkozni, megvalósíthatja magát.”(VSz7)
Az adatok elemzésekor megvizsgáltam az érzelmek irányulását, és azt találtam, hogy 
kölcsönös, kétirányú hatásrendszer mutatkozik meg a jelöltek válaszaiban.  A 
tartalomelemzésb l magasan kit nik egy olyan kép, amely szerint a tanár munkája 
folyamán ad és kap valamit. Esetünkben az „adás” –t a következ  fogalmakkal írták le a 
jelöltek. Ad a gyermeknek valami fontosat, aminek hosszú távú hatása van az életére. 
Általános megfogalmazásban valami olyat tesz a gyermekért, ami térben és id ben 
kiterjesztetten túlmutat az iskola keretein, és az egész életét befolyásolja. Ezekben a 
válaszokban az egész személyiségre, a teljes emberre tett hatás jelenik meg.
„A gyerekek miatt. Tudok nekik valamit adni.”(KSzI20)
Van olyan válasz, ahol ennek a hatásnak a pedagógus segít  tevékenységéb l való eredete 
domborodik el . A tanári pálya egy segít  foglalkozás, ahol egy gyengébb, rászoruló 
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ember számára nyújt segítséget a szakember, pozitívan járulva hozzá a megsegített 
életmin ségéhez.
„A gyerekek is rászorulnak a tanárokra. Segítenek, hogy sikeres legyen az életük.”(KSzI16)
Más válaszban a segítés mellett a gondoskodó jelleg fejez dik ki. A tanár szül höz való
hasonlítása szoros köt dést és feltétlenül érzelmi jelentést sugall.
„Segíti a gyerekeket, tudást ad, „pótszül ” is a tanár.”(MA4)
Az általános megfogalmazásokon túl, a konkrét tevékenységek felé sz kítve az „adás” 
tárgyát az ismeret átadás fogalma jeleníti meg, amely szintén hosszú távú hatással 
rendelkezik.
„A tudást át lehet adni. Ismereteket, ami a gyerek továbblépéséhez kell.” (SGy2) „Ismereteket adhatok át 
gyerekeknek.”(KSzI5) „A tudást át lehet adni. Ismereteket, ami a gyerek továbblépéséhez kell. Szép dolog. Az 
ember átadhatja a tudását a gyerekeknek.”(SGy2)
A tanítók esetében az ismeretátadás alapozó jellege a hangsúlyos, mert erre épül a további 
képzés, s t az életre gy jtött tapasztalatok is.
„Olyan dolgokat tanítok, amire a további évek képzése épül a tanító szakon, illetve német, az idegen nyelv 
fontossága az életben.”(MA3)
Az ismeret átadás mellett megjelenik az a meggy z dés is, hogy a tanár hatással van a 
diákok tantárgyi attit djére és az iskolával való kapcsolatukra egyaránt.
„Ha jól kijönnek a tanárral és megszeretik a tantárgyat, amit tanít, a diákok jobban szeretnek órákra 
járni.”(KSzI14)
Némelyik válaszban fellehet  a társadalmi fontosság tudat is, amely szintén jellemz je a 
hivatásnak, altruista színezettel. Túl azon, hogy a tanulók számára hasznos a tanár 
munkája, olyan ügyet szolgál, amely a társadalom egészére is befolyást gyakorol. A 
tanárságon múlik, hogy milyen lesz a jöv  nemzedék, a jöv  társadalma.
„De a tanárok maguk között tudják, hogy az  szerepük milyen fontos.”(KSzI9) „A jöv  nemzedékét 
tanítja.”(KSzI12)
Mindez a tevékenység nagy felel sséggel is jár, ami a pálya etikai jelleg  megközelítésére 
utal. A szövegekb l a büszkeség, és ezzel együtt a felel sség érzése is kit nik. A mindenki 
számára fontos ügyet a tanárnak kötelessége a legjobban szolgálni, tevékenységét 
lelkiismeretesen végezni. Ám ez jelent s érzelmi terheléssel is járhat az egyén számára, 
hiszen pozitív töltéssel bír a fontosság tudata, de egyúttal nagy súlyt is jelenthet a tanulók 
sorsáért érzett felel sség.
„Nagy felel sség.” (VSz8)
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A hivatás másik oldala, ahol a tanár kap valamit a folyamatban, els sorban a munkavégzés 
során megélhet  pozitív érzéseket. Általában örömet okoz a gyerekekkel, az emberekkel 
való foglalkozás. 
„Aki gyerekekkel foglalkozik, rengeteg öröme van velük.”(KSzI4) „Jó tanítani embereket. A tevékenység 
szép.”(KSzI8)
 A siker megtapasztalását teszi lehet vé, azt feltételezi, hogy a tanítványok hálásak a 
munkáért, kíváncsiak és örülnek annak az információnak, amelynek birtokosa és 
megosztója a tanár. Mint az információ forrása és átadója, a figyelem középpontjában
lehet, megélheti saját fontosságát, amely szintén pozitív érzéseket kelt.
„ k hálásak ezért egy id  után.”(KSzI4) „Örömmel fogadják.” (KSzI22)
lyan válasszal is találkoztam, ahol kifejez dik a tanulóban lejátszódó változás, 
ugyanakkor a válaszadó a saját m vének, produktumának tekinti az alapvet  képességek 
elsajátítását. Ebben az esetben nem a mások gyarapodása az els dleges, hanem még az 
„öndokumentálás”, a „lám, mire vagyok képes” igazolása. Bagdy (1997. 36) szerint különösen 
a pálya kezdetén jellemz , hogy az adakozás még els dlegesen nem a másikért, hanem 
önigazolásként történik, az egyén saját er inek megtapasztalása, saját nyeresége érdekében. Itt
a jó érzést a tanulók „növekedésének” megtapasztalása, annak követése biztosítja. A 
munka eredményeként látni a tanuló fejl dését.
 „Szeretem nézni, ahogy megtanulnak dolgokat.” „… jó nézni, hogy mi lett bel le.” (VSz9) „Ha egy gyerek 
saját magától rájön, az jó érzés.”(KSzI5)
Gyakori a válaszokban a megenged  nyelvi forma, amely a lehet séget és a kiváltságot 
hangsúlyozza. E mögött is azt a nézetet feltételezem, hogy a tanári tevékenység 
örömforrást jelent azok számára, akik válaszaikat így fogalmazták meg.
„Taníthatom, mondhatom, barátkozhatok, átadhatok, fejleszthetek…” 
A tanári pálya hivatásként való értelmezése, ezen belül a mások szolgálatába állított 
munka,- ami egyben örömet jelent az egyén számára- nagyon mélyen beágyazódott nézet a 
hallgatói válaszok alapján, nagymértékben uralja azokat. A tanárjelöltek válaszaival 
pontosan összecseng a Bagdy által idézett (1997.33) hatvan évvel korábbi Karácsony 
Sándor-i gondolat, amely szerint „Venni és adni tudni: ez a két egyszer  emberi gesztus 
adja az élet teljes ritmusát.”  Ezt a gondolatot pályájukat keres  fiataloknak szánta 
megfontolásra, akik másokat szolgálva egyben a legalkalmasabb utat keresik saját maguk 
számára. A tanári hivatás és a személyiség összefüggés rendszerének feltárásakor Bagdy 
Em ke (1997) is a fenti gondolatot idézve indította tanulmányát. A pálya szépségére 
vonatkozó szövegegységekben szinte kizárólagosan a hivatás kategóriáját láthatjuk. Ezen 
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belül több fogalommal is körülírtan jelennek meg a hivatás különböz  rétegei, amelyeket 
az alábbiakban rendszereztem és foglaltam össze:
A szolgálatra való hajlam, készség
A tevékenység és a személyiség egysége
Adni általában az egész életre kiható javakat és ismereteket
Segít , gondoskodó attit ddel a gyengébb, a segítségre szoruló iránt
A társadalom számára hasznos tevékenységet végezni (altruizmus)
Felel sséggel tenni (etikai vonatkozás)
Kapni a tevékenység során örömet,
hálát
fontosság érzését
szemlélni a munka eredményét, saját m vet, alkotást
A tanári pálya el nyeként a nyári szünet, mint járulékos jutalom (2) is vonzó lehet, amelyet
különösen a saját család életére vonatkozóan vélnek hasznosnak. 
„El nye a nyári szünet.”(KSzI1) „Családi szempontból a nyári szünet. Akkor a saját gyerekeimnek tudok 
többet adni.”(KSzI20)
Bár a kérdés a pálya pozitívumaira vonatkozott, meglepett, hogy annak árnyoldalai is 
megfogalmazódtak néhány esetben. Ezt f ként a pálya presztízsében; az anyagi és 
társadalmi megbecsültség hiányában írták le a hallgatók, amelyeket itt csak a tartalmi 
feltárás szintjén közlök, az értelmezést a következ  fejezetben, a pálya nehézségeire 
irányuló kérdéssel együtt végzem el.
„Nem, csakis a társadalom „nem megbecsülése” miatt. Igen, annak tartom, abból a szempontból, hogy a 
tanár a saját tudását próbálja átadni a diákoknak, és fizikailag, pszichésen is felkészíti az életre, a 
társadalomba való beilleszkedésre. Sajnos ebbe a társadalom nem gondol bele, és ezért nem becsüli 
kell képpen a pályát.” „Anyagiakban nem éri meg. A társadalom sem azt a visszajelzést adja, amit igazán 
megérdemel.” (KSzI9)
Hasonló végzettséggel más tevékenység, szakma, kifizet d bb.
„De a pénz az nagyon kevés. Ha edzéseket tartok, már akkor jobban jövök ki.”(KSzI20)
Az utóbbi id ben negatív irányú változásokat érzékelnek a hallgatók, amelyek részben a    
csökken  presztízsben, részben pedig a gyerekek változásában mutatkoznak meg. 
„Régen megbecsült volt.”(VSz2) „… egyre rosszabbak a gyerekek. Az édesanyám tanítón , látszik 
rajta.”(KSzI1)
Nehézséget jelent, hogy sok olyan problémát látnak, amelyeknek a mindennapokban való 
megoldása fárasztó. 
„de fárasztó is. Rengeteg gonddal jár, csintalanok a gyerekek. Ezt mind tudni kell kezelni.”(SGy6)
Egy-egy válaszból kivillan a szakok közötti hierarchia problémája is, amely nehezíti a 
munkavégzést.   
 „Változó. Milyen a közeg? Az iskola beállítottsága. Egy rajztanárnak nem mindegy.”(VSz5)
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1.1.2 A pálya árnyoldalai. A tanári pálya nehéz? 
A válaszok elemzése két lényeges eredményt hozott számomra. Az egyik a tartalmi 
feltárás, amely megmutatja, hogy melyek azok a területek, amelyeket a tanárjelöltek a 
leghangsúlyosabban problémának vélnek. Ám ezek mögött meghúzódik egy másik 
jelenség is, amely több tartalmi kategóriát is áthat; ez pedig a napi tevékenység 
kontextusainak variabilitása. Az iskola el re nem kiszámítható, nem tervezhet  
jelenségvilág, ahol meglehet sen magas a naponta kialakuló pedagógiai helyzetek száma, 
és azok változatos megjelenési formája. A gyerekek nem egyformák, jelent s egyéni 
különbségekkel bírnak társadalmi helyzetüknél, családi hátterüknél, képességeiknél, 
attit djeiknél fogva. A tanárnak a sok szempontból eltér  tanulókhoz, a váratlan 
helyzetekhez meg kell találnia a lehet  legjobb megoldást, és minden kontextusban magas 
színvonalon látnia el a feladatát. Állandó készenlétet és min séget kell produkálnia, 
kapaszkodókat találnia a folyton változó, és el re nem kiszámítható terepen. 
„Gondolom. Az ember is változó, és a helyzetek is, a diákok is.”(KSzI21)
Az általam vázolt tartalmi fogalmak legjelent sebben a munka során létrejöv  emberi 
kapcsolatok és interakciók köré szervez dnek. Közülük is a legnagyobb felületet a 
gyermekekkel kapcsolatos problémák fedik le, de megjelennek a kollégákkal és a 
szül kkel összefügg  nehézségek és feladatok is. A továbbiakban az elvárások, a munka 
sajátosságai, a tanár személyisége, a szaktudás és a pálya presztízse adják a tartalmi 
kategóriákat.
Az emberi kapcsolatokban (25) els sorban a gyerekek különböz ségei és az abból 
adódó problémák dominálnak. A hallgatók érzékelik az egyes iskolák és osztályok közti 
különbséget, amelyben megnyilvánul a rendszer szelektív hatása is. A családi háttér 
különböz ségei, a társadalmi jellegzetességek befolyásoló tényez ként vannak jelen. A 
tanár számára nem mindegy, hogy milyen osztályban, milyen iskolában végzi a 
tevékenységét. Könnyebb munka és nagyobb siker lehet sége látszik az elitképzésben.
„…gyerekek is okozhatnak csalódást-iskolatípustól függ. Elitiskolában jobb, mint ahol küzdeni kell, hogy 
tudjon összeadni.” (KSzI5) „Annyi különböz  gyerek van! Ha a családi háttere „olyan”, én meg is 
szakadhatok.”(KSzI20)
A tanár számára problémát okozó tevékenység, a fegyelmezés, összefüggésben van a fenti 
fogalmakkal is. 
 „Attól is függ, milyen osztályt kap egy tanár, milyen gyerekek járnak, hogy jön ki velük a tanár. Ha jó az 
idegállapota, mindegy, mit csinál a gyerek, de ha nem, a gyerek nehézzé teheti a dolgát.”.  „Attól függ, hogy 
milyenek a gyerekek. Ha van nagyon-nagyon rossz, nem lehet fegyelmezni akármit csinálunk.”(KSzI14)
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A tanulók közti egyéni különbségek több síkon is megjelennek. A csoportok összetétele 
nem homogén, a gyerekek számtalan sajátossággal rendelkeznek, amelyek a válaszok 
alapján a nehézség fontos összetev iként jelennek meg. 
„Különböz  típusú gyerekekkel kell foglalkozni.”(KSzI4)
A személyes különbségek miatt, mindegyikükhöz más úton lehet eljutni, más módon 
megközelíteni.
„Sokféle típusú diák van, mindegyikhez másképp kell viszonyulni,”(MA3) „Rengeteg gyerek van, 
mindegyikhez alkalmazkodni kell.”(KSzI20)
Problémát jelent a gyerekek képességeinek és attit djeinek különböz sége, és ezek mellett 
a feltételek mellett, ugyanannak a tantervi követelményrendszernek a teljesítése.
„Különböz  beállítódású gyerekek, különböz  képesség  gyerekek vannak. Mindegyiket ugyanarra kell 
 megtanítani, mindegyiket rá kell venni, hogy megtanulja.”(KSzI4)
Van olyan válasz, amelyben kedvez tlen hatású változások fogalmazódnak meg, amelyek 
miatt a tanári munka mára nehezebbé vált.  A változást a gyerekek értékrendjében, 
magatartásában, motiváltságukban fejezi ki a hallgató.
„Ahogy emlékszem, a mi id nkben –azt mondják a tanárismer seim- könnyebb volt. Most a gyerekek egyre 
inkább érzik a szabadságukat, egyre önállóbbak akarnak lenni. Hallom is.  Vannak tantárgyak, amire nehéz 
rávenni ket. Pl. nem akar senki… fizikából, nem tanulják.  Az ember örülne, ha érdekl dnének a szakja 
iránt.”(KSzI5)
A tanártársakkal, szül kkel való kapcsolati nehézségek kevés válaszban ugyan, de jelen 
vannak. Közülük is figyelmet érdemel a nevelés iskolai és szül i hatásrendszerének 
problémája, a nevelés feladatainak megosztottsága, amely már az els  fogalomnál, a család 
társadalmi különbségeinél is megjelent. tt inkább a nevelés különböz sége rajzolódott ki, 
amelyben a tanári hatás er tlenebb a családnál, itt pedig a feladat megosztása, a „Kinek a 
dolga a nevelés?” kérdése merül fel. 
„A szül k gyakran mondják, hogy a gyerek problémáival foglalkozzon a tanár.”(KSzI8) „A szül kkel és 
kollégákkal is normális kapcsolatot fenntartani.”(KSzI4)
Fontos szempont, hogy milyen a közösség.
„De ha jó a közösség, akkor könny  tanítani.”(KSzI14)
A konfliktusok száma is megnehezítheti a munkát. Ebben a megközelítésben is megjelenik 
a kapcsolatok összetettsége, sokfélesége.
„Sok konfliktus lehet; tanárok között, tanár-diák irányban.”(VSz7)
A következ  tartalmi kategóriát a személyiségre (8), annak stabilitására vonatkozó 
elvárások összessége alkotja. A leggyakoribb adatok a türelmet írják le a személyiség 
nélkülözhetetlen jellegzetességeként. Mellette - a hallgatói vélemények szerint- a tanárnak 
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folyamatos nyugalomra, kitartásra is szüksége van, hogy mindez stabilitást biztosítson a 
számára.  Ez az állapot fenntartandó, nem szabad bel le kizökkenni. 
„… nyugodtnak kell lenni, nem szabad kiborulni.”(SGy6) „Sok energiát felemészt, szellemileg, 
fizikailag.”(MA3)
Míg az el z  válaszok els sorban a személyiség érzelmi, hangulati aspektusára, annak 
stabilitására vonatkoztak, a felel sséggel kapcsolatos elvárások inkább annak az erkölcsi, 
etikai oldalát érintik. A pálya szépségeire vonatkozó kérdésnél is sejthet  volt, hogy a 
hallgatók szerint néha nyomasztó a tanárok vállán a felel sség súlya. A nehézségek között 
leírt válaszok meger sítik ezt a feltevést. Vele együtt megjelenik az eszköz- és 
kontrollhiányból adódó bizonytalanság érzése is. 
„Felel sség. Nagy felel sség minden.”(VSz8) „Nem lehet mindig tudni, hogy jól cselekszünk-e.”(KSzI22)
A munka sajátosságainak kategóriájához (8) azokat az adatokat soroltam, amelyek a 
váratlan, változó szituációk kontextusára és a munka behatárolatlanságára vonatkoznak. A
változó környezet, az el re nem tervezhet , kiszámíthatatlan helyzetek, problémák, 
azonnali reagálást követelnek. Ez a fogalom összefüggésben lehet az el bb említett 
bizonytalanság érzésével és a személyiség fogalmával is. A tanár tevékenysége során 
ugyanis a gyakran felmerül , azonnali választ igényl  helyzetekben els sorban saját 
er forrásaira támaszkodhat. 
„Ami megnehezíti, az szerintem a gyakran változó körülmények.”(KSzI9) „Adódhatnak gondok. Az adott, 
mindennapi problémákat azonnal meg kell oldani.”(KSzI22) „… de mindig fel kell készülni még új 
helyzetekre.”(KSzI9)
A változatos kontextus mellett további problémát jelent, hogy a tanár számára a munkakör 
nem egyértelm en behatárolt, körülírt. A munka folyamatos, állandó, nem különül el a 
munkaid  a szabadid t l, és a magánélett l. A tevékenység teljes embert igényel. Mindez 
összefüggésben van a pálya hivatás jellegével, mint a munkatevékenység és a személyiség 
egységével. 
„Sok intéznivaló.”(VSz9) „Teljes embert igényel. Más munkahelyen talán elég a szaktudás. Nem csak az 
számít, amit 45 percben lead, hanem szabad idejében is. Több a feladat, mint a tananyag 
megtanítása.”(MA8) „Nem jár le a munkaid  azzal, hogy az ember elhagyja az iskolát, otthon is dolgozni 
kell. Teljes embert igényel.”(SGy2)
A tanár szaktudását és m veltségét (11) tematizáló válaszokban dominánsak a 
megújulással, állandó készenléttel, felkészültséggel, folyamatos fejl déssel járó 
problémák. Napról-napra minden egyes tanórát munka, felkészülés kell, hogy megel zzön. 
Az általánosan megfogalmazott szövegegységekb l azonban még nem látható világosan, 
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mit is értenek a jelöltek felkészültség alatt, milyen tevékenységet takar vajon ez a 
folyamat.
„Mindig készülni kell, nem lehet csak úgy bemenni.”(KSzI19)
Vannak adatok, amelyek arra utalnak, hogy az adott szaktárgyból magas szint  tudás 
szükséges, ami nem végleges, hanem folyamatos megújítást igényel. Érz dik a 
válaszokból, hogy a szakterület fejl désével lépést kell tartani, és azt sem engedheti meg 
magának a tanár, hogy a gyerekek érdekl désére, kérdésére ne tudjon választ adni. 
„Olyan szinten kell elsajátítani a saját szakma tudását, hogy azt át lehessen adni.” (KSzI12) „Nem mindenki 
tud lépést tartani a fejl déssel. Nem szeretem, ha valaki végzett, és 25 évig ugyanazt mondja.”(VSz9)„Mindig 
felkészültnek kell lenni. Ez az, ami a legnehezebb. Szakmai szempontból legyen felkészült, mindig tudjon 
válaszolni arra, amit a gyerek kérdez.”(KSzI19)
E mellett széleskör en, általánosan is tájékozottnak kell lenni.
„Mindig meg kell felelni, felkészültnek kell lenni. Minden témában, nem csak az adott területen.”(KSzI16)
Aránytalanságot mutat a hallgatók szerint a tanári munkával szembeni magas elvárás és a 
pálya presztízse. (5) Ez a gondolat már a pálya el nyeinél is határozottan kirajzolódott. A 
megbecsültség és a jövedelem egyaránt alacsony a pálya terheihez képest. Kifejezik azt is, 
hogy nem látható a karrier lehet sége számukra.
 „A jelenlegi feltételek nem adottak; anyagiak, fizetés, technikai felszereltség…”(KSzI5) „Anyagilag is nehéz, 
meg a társadalmi megbecsültség.”(KSzI8) „A megbecsültsége, a társadalmi, kicsi, az el rejutás a pályán 
nem ösztönz  és nem lehet kielégít .”(MA1)
A kezd k nehézségeit fokozottnak érzékelik a hallgatók, de úgy gondolják, hogy ezek a 
tapasztalatok segítségével enyhülni fognak. Úgy vélik, hogy ehhez a saját stílus és a 
tantervi tudás kialakulása segíthet.
 „Az els  id szakban lehet nehéz, de miután fejl dött a maga stílusa, tanmenete, akkor valószín leg 
könnyebb lesz. Ha elhivatottságot érez ez iránt, akkor nem lehet neki nehéz.”„Igen, nehéz. F leg kezd  
tanárnak, az id  múlásával enyhülhet, könnyebben tanít…” (KSzI9)
A szövegek olvasásakor és tartalmi elemzésekor felt nt, hogy gyakran fordulnak el  
minden kategóriában er s érzelmeket, vagy túlzást kifejez  határozók, jelz k: „sok, nagy, 
több, mindig, minden, azonnal.” Gyakoriak az olyan kifejezések is, ahol a „kell”, „kell 
lenni” valamilyennek, vagy „kell” tenni valamit olvashatók. Ezért kigy jtöttem, melyek 
azok a tulajdonságok, tevékenységek vagy tudás, amit szükségesnek, kötelez  érvény nek 
tartanak a hallgatók. Ezek a kifejezések szintén lefedik a tartalmi kategóriák szinte egészét, 
mert megtalálhatók benne a szakmai felkészültségre, a gyerekekkel kapcsolatos 
interakciókra, személyiségre, a helyzetmegoldásra vonatkozó fogalmak egyaránt. 
„Küzdeni kell”, „sok mindent kell tudni”, „fel kell készülni, készülni kell”, „felkészültnek kell lenni”, „meg 
kell találni a hangot”, „tudni kell bánni”, „sok mindenhez kell érteni”, „rá kell venni”, „alkalmazkodni 
50
kell”, „másképp kell viszonyulni”, „azonnal kezelni kell”, „újat kell nyújtani”, „otthon is dolgozni kell”, 
„azonnal meg kell oldani”, „türelmesnek, kitartónak, nyugodtnak kell lenni”
Kifejezetten alárendeltség, kényszerhelyzet, eszköztelenség nyilvánul meg az alábbi 
kifejezésekben:
„El kell viselni”, „be kell érni” „Akármit csinálok, én meg is szakadhatok…” 
A ráruházott kötelességeknek való megfelelés, a rábízott feladat teljesítése, amely alól 
mentséget nem találhatunk szintén felfogható a hivatások sajátjának. (Bagdy, 1997) Ez a 
tartalmi kategória bár önállóan nem kimutatható a nehézségekre adott válaszokból, mégis 
megbújik és néhány fogalomban felszínre kerül, értelmezhet vé válik. A kötelességvállalás 
és a személyes felel sség hangsúlyozásán túl, a munka sajátosságai között a személyiség 
és munka egységében is fellelhet .





Egyéni képesség, attit d

















A kérdésre adott válaszokból a tanárság legproblémásabb területeire kívántam fényt 
deríteni. Az elemzés során az látható, hogy a legtöbb nehézséget a tanár-diák kapcsolatban 
és a munka sajátosságaiban látják a tanárjelöltek. Ezen belül is mindkét kategóriában 
megjelenik ugyanannak a fogalomnak egy-egy aspektusa, a személyes kapcsolatoknak, 
interakcióknak és szituációknak nagy variabilitással rendelkez  kontextusa. A gyerekek és 
környezetük különböz sége, a váratlan, nem tervezhet  helyzetek sokasága teszi próbára a 
tanárt, ami gyakran azonnali cselekvést, döntés követel. Ez fokozott mentális teherként 
jelenik meg a hallgatói nézetekben. Megoldásukhoz folyamatos készenléti állapotra van 
szükség, amelyb l a jelöltek az érzelmi stabilitást hangsúlyozták. Tovább nehezíti a 
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problémát, hogy mindez id ben és térben egy behatárolatlan munkavégzéssel párosul. A 
tanár hazaviszi a feladatok egy részét, és a látszólagos szabadidejéb l is áldoz a 
tevékenységére, a felkészülésre és a szakmai ismeretek megújítására, szinten tartására. 
Ezért a munkáért cserébe a pálya anyagi és társadalmi elismertsége alacsony, nem látható 
jelent s karrier. A tevékenységet inkább a hivatások jellegzetességeként leírt kötelezettség 
vállalás és felel sség hatja át. Mindezekb l az látható, hogy a pálya megközelítése inkább 
a mentális, érzelmi síkon történt.
1.1.3 A munka feltételei
1.1.3.1 A tantestület. Milyen tantestületben érezné jól magát igazán? Soroljon fel 
néhány alapvet  feltételt
A válaszokat túlnyomórészt az általánosságban vett csoport, közösség (70) kategóriája 
jellemzi. Azokat az adatokat soroltam ide, amelyek bármilyen munkahely, emberi 
közösség leírására felhasználhatók lennének, nem tartalmaznak szakmai specifikumokat. 
Ezen belül lényeges fogalom a szervezeti légkör affektív tartalma, amelyben a hangulati 
árnyalatok nyilvánulnak meg. A leírásokból egy barátságos, nyugodt, kiegyensúlyozott, 
elfogadó, közvetlen közösség képe rajzolódik ki, ahol jelen van a humor és a viccel dés is.
„Közvetlenek, jó hangulat, humor, viccel dés. Nyugodt…”(KSzI5) „Jó baráti viszony, tisztelet egymás 
iránt.” „Barátságosak egymással a tanárok. Tisztelettel néznek egymásra.”(SGy6) „Nagy hangsúly a 
személyes kapcsolatokon, mindenkivel barátságos légkört kialakítani.”(MA2)
Jelent s számban fordulnak el  olyan megnyilvánulások, amelyek a versengés-
együttm ködés egyensúlyának kívánalma köré szervez dnek. Nagyobb arányú a 
szövegekben, a segítés, a támasz és a kölcsönösség, ám néhány válasz kifejezi, azt is, hogy 
az egyéni teljesítményt el kell ismerni és jutalmazni. Egymás sikerének kölcsönösen 
örülnek a kollégák, és nem maradnak magukra akkor sem, ha szükség van segítségre.  
„… segítsék egymást a tanárok.” (KSzI8)„Nem irigy, ha a másik több fizetést kap plusz munkáért.” „A 
kollégák segítenek egymásnak, els sorban. Nem akarják a másikat kitúrni a helyéb l.” (KSzI19) „Nincs 
rivalizálás… Fontos egymás segítése.” (KSzI22) „Egészséges versengés van… Ahol lehet segítséget kérni.”
(KSzI4)
Szintén általában jellemezhet  a közösség a csoportkohézió igényével. A szervezet 
informális kapcsolataiban el forduló fúrás, pletyka, intrika, klikkesedés kizárását szeretnék 
a hallgatók leend  munkahelyükön.
„Összetartás a tanárok között. Nem beszél egyik a másik háta mögött.”(KSzI19) „… nem pletykás. 
Semmiképp nem klikkes, intrikáló.” (MA1) „Nincsenek csoportosulások…”(SGy2)
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A szövegekben kimutatható fogalom, a konfliktusok jelenléte és azok megoldása a 
csoportban. A válaszok itt is megoszlanak. Nagyobb részében nemkívánatosnak tartják a 
hallgatók, de olyan választ is találhatunk, ahol kifejezetten hasznosnak ítéli a válaszadó a 
nézeteltérést. Olyan megközelítést is találtam, amely inkább a konfliktus megoldási 
stratégiájára helyezi a hangsúlyt, konszenzuskészséget fejez ki.
„Kell nézeteltérés. Nem jó, ha teljesen egyforma a gondolkodásmód.”(KSzI20) „Konszenzuskészség 
bármilyen kérdésben.”(MA2) „Nincsenek konfliktusok a kollégák között..” (VSz7) „Ahol gyakorlaton voltam, 
jól érezném magam. Nem voltak köztük ellentétek.”(VSz2)
Az adatok egy másik kategóriájában, amelyben szintén a közösség m ködése fejez dik ki, 
már egyértelm en megállapítható, hogy tanári szakmai közösségr l van szó, megjelennek 
benne olyan szakma specifikus elemek, mint osztály, tanóra, tanítás, tanuló, stb. (14)
Lényeges mozzanat benne a szakmai párbeszédre, összehangolt pedagógiai tevékenységre 
való igény.   
„Szünetben megbeszélnénk, mi volt az órán, jó/rossz. Mit kéne javítani?” (KSzI14)„Ha gond van a kolléga 
osztályával, normálisan meg tudják beszélni.”(KSzI19) „Ahol együttm ködés van a diák érdekében…”(MA2)
„Kell, hogy felfogásban legyen összhang a tanítással kapcsolatosan.”(MA8)
Szintén szakmai jellegzetességgel bír az egyenrangúság igénye. A tanárjelöltek válaszaiból 
kiérz dik, hogy a tantestületekben lehetséges egy szakok közti hierarchia. Konkrét utalást 
találtam arra a jelenségre, amely szerint a tanító szakmát alsóbbrend nek ítélik valamely 
tantestület(ek)ben, vagy a testnevel  szak nem egyenrangú más tanári szakokkal.
„A testnevel  is része a tantestületnek. Ne legyen a testnevel  tanári a szertár mellett!”(VSz9) „A másik 
szakma, szaktárgy iránti tisztelet, megbecsülés.” (KSzI12) „Ahol egyenrangúak a tanítók és a 
tanárok.”(MA4)
Szakmai elvárásokat találhatunk a tanárok szaktudására, képzettségére vonatkozó 
kategóriában. Ez azonban már nem a közösséget, szakemberek kapcsolatát jellemzi, hanem 
azt az egyéni tudást, amely összeadódva jellemzi a tantestületet. A szövegegységekb l nem 
dönthet  el pontosan, hogy általában az egyének magas szint  képzettségér l van-e szó, 
amely miatt a tantestületben nagy tudás kumulálódik, vagy közös értékrendet alkot az 
iskolán belül. A magas szint  képzettség azonban csupán egy válaszban került szóba.
„… jó szaktudás, felkészült…”(KSzI4)
Viszonylag több említésben szerepel a nem és kor szerinti összetétel, a tantestület 
nagysága (12). A nemek arányára és a tantestület méretére vonatkozó adatok közt nem 
tapasztaltam ellentmondást. Optimálisnak tartják, ha a nemek aránya kiegyensúlyozott, és 
a létszám akkora, hogy a kapcsolatok még személyesek legyenek. Az életkor tekintetében 
azonban heterogenitás érzékelhet , bár mindegyiknek az el nyét emelték ki a jelöltek. Az 
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id sebbek tapasztalatot jelentenek, a fiataloktól inkább lendületet és újítást remélnek a 
hallgatók. 
„Vegyes nemek szerint, kor szempontjából is, de legyen fiatalos.”(VSz9) „Vannak fiatal tanárok, nyitottak az 
újra, vannak új elképzeléseik.”(MA8) „Kor szerint lehet változó; az id sebbekt l mindig lehet tapasztalatot 
szerezni. Túl id s ne legyen, mert megfásul, akarva-akaratlan. Ez lehet ragályos is, az a gyerek 
szempontjából nem kedvez . De pl. volt történelem tanárom 60 éves volt, a lelki világa ugyan olyan, mint 
korábban.”(KSzI20) 
A továbbiakban már nagyszámú adatot nem tematizáló válaszokat gy jtöttem, mert bár 
nem dominánsak, mégis érdekl désre tarthatnak számot, esetleg kapcsolhatók más 
kérdések adataihoz. Egy esetben elvárásként megjelenik a munka sajátosságaként, a 
kiegyensúlyozott ritmus, az egyenletes munkamegosztás igénye. Összefüggésben látszik ez 
azzal, hogy a tanári tevékenység körülményei nem minden esetben el re tervezhet k, 
munkaideje és feladatai nem behatároltak. 
„… nincsenek túlhajszolva, egyenletes a munkamegosztás, mindenki részt vesz.”(KSzI5)
Itt egy alkalommal került szóba a pályához való köt dés, a hivatás, mint a tantestület
tagjaival szembeni elvárás, noha a pályával kapcsolatos eddig feltárt nézetek között az 
egyik legdominánsabb felfogás annak hivatás jellege. 
„… akik szeretnének tanítani, mert azért jöttek oda.”(KSzI20)
Két említést találtam a tárgyi feltételekkel kapcsolatosan is, amelynek elemzése a 
következ  szakasz feladata.
„Ne legyenek olyan sz k helyen. Mindenkinek legyen egy asztala.”(KSzI5) „… tisztaság legyen.”(MA4)











A tantestület mérete, összetétele
A tantestület els sorban csoportként és közösségként mutatkozik meg a hallgatói 
válaszokban. Az elvárások jelent s részét áthatja az affektív megközelítési mód és a 
kapcsolati tényez k hangsúlya. A megkérdezett tanárjelöltek számára a legfontosabb 
feltétel, hogy érzelmi szempontból meleg, kiegyensúlyozott, biztonságos emberi 
környezetben dolgozhassanak. A legtöbb megfogalmazás a pozitív hangulatra és a 
kapcsolatok segítést, támaszt nyújtó erejére vonatkozik. Mindezt kiegészítik a 
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csoportkohézióval kapcsolatos elvárások. A tartalmi súly a kapcsolatokon van, els sorban
az emberi, majd a szakmai közösségen.
1.1.3.2 Egyéb feltételek. Milyen egyéb feltételek szükségesek ahhoz, hogy munkáját a 
legeredményesebben végezhesse?
A megkérdezettek leggyakrabban a megfelel  tárgyi feltételeket említették (31). Ezek közé 
részben a tanításhoz szükséges eszközök, részben pedig az épület fizikai jellegzetességei 
tartoznak. Az eszközök között megjelennek a legegyszer bb és legalapvet bb dolgok (pl. 
ceruza, kréta) és a korszer  technikai eszközök egyaránt. A konkrét szakokhoz 
illeszkednek a megfelel  elvárások.
„Tárgyi feltételek. Pl. testneveléshez tornaterem, pálya. Minél jobban felszerelt, annál könnyebb a munka. 
Nem olyan unalmas.”(KSzI1) „Technikai eszközök. Számítógépek elfogadható szinten legyenek, hogy 
lehessen velük dolgozni. Sulinet.”(VSz2) „Az eszközbeli ellátás, amire szükség van a tanításhoz. Fontos, hogy 
milyen az osztályterem, meg a hely. „(KSzI21)„Körülmények; f tés, világítás, kréta, írásvetít , alapvet  
tárgyi feltételek, könyvek, füzetek, ceruza, radír.”(KSzI4)
A tanulócsoportok jellegzetessége (2); létszám, oktatásszervezés csak a második 
adatfelvételkor, a VI. félévben jelent meg. A hallgatók szerint a tanulócsoport mérete 20 f  
körüli csoportlétszámmal ideális, és a válaszok szerint tagozatos osztályban, homogén 
csoportban ideálisabb dolgozni. Ez a nézetet a pálya nehézségeivel kapcsolatosan is több 
válaszban szerepel. 
„Nem túl magas osztálylétszám. 25 f vel jobban lehet dolgozni, mint 35 f vel.”(KSzI5) „Tagozatos 
osztályok, hasonló gyerekek járnak.”(KSzI20)
Nehézséget okozott a következ  kategória elnevezése, mert szerteágazó, de valahol mégis 
összefügg  adatokat találtam, amelyeket egy csoportba tartozónak véltem. Az egyénnek 
szinte a teljes életvezetését érintik, benne a magánélettel és munkával, de határozottan nem 
szétválasztható módon. Az összeköt  fogalom az érzelmi, mentális 
kiegyensúlyozottságban, megfelel  életritmusban érzékeltethet . Mivel átfogó, az egész 
személyre és annak életére kiterjed  kategóriáról van szó, a kiegyensúlyozott élet és 
személyiség (12) elnevezéssel próbáltam lefedni az összes adatot, és ezen belül 
differenciáltam tovább a fogalmak szerint. 
A kategórián belül a legnagyobb súllyal az érzékelhet , hogy a tanár magánéletének
nyugalma, családjának támasza biztosít szükséges alapot a megfelel  munkavégzéshez. 
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”…feltétlenül szükséges a nyugodt családi, magánéleti háttér…A másik oldalról a család.”(KSzI9) „… ne 
legyen családi problémám, vagy ha van, ki tudjam kapcsolni, amikor tanítok.”(KSzI8) „A magánéleti háttér 
rendezett legyen...”(MA2)(VSz9)
Egy válaszban találkoztam az egészség szükségletének kifejezésével.
 „… egészségi háttér.”(KSzI9)
A tevékenység optimális elvégzéséhez fontosnak érzik a nyugodt, kiegyensúlyozott 
életritmust, a megfelel , nem túlzott terhelést.  
„Ne legyek túlhajszolt. Legyen id m a dolgozatok kijavítására. Fel tudjak rendesen készülni minden 
órára.”(KSzI5) „Ne legyek fáradt…”(KSzI8)
A továbbképzés lehet sége, az elismertség és a szabad, önálló munkavégzés fogalmai már 
biztonsággal sorolhatók a szakemberként (16) megfogalmazott elvárásokhoz. A hallgatók 
szerint fontos, hogy folyamatosan lépést tudjanak tartani a fejl déssel, amelynek
eszközeiként a szakirodalmat és a továbbképzést (akár külföldi is) említik a 
megkérdezettek. 
„Megfelel  felkészültség, naprakészség, legújabb ismeretekkel is tisztában legyek. Tovább képezzem 
magam.”(SGy2) „… tanulmányutak. (Angol szak, külföldre gondolt.)”(KSzI4) „… képzett is kell, hogy 
legyek. Utánanézni szótárban, szakirodalomban, ha valamit nem tudok, de rossz magyarázatot sose adjunk a 
gyereknek.”(KSzI19)
Az eredményes munka feltételei között megtalálható az anyagi és erkölcsi elismerés 
igénye. Ez utóbbira egyaránt vonatkozik a tágabb társadalom és a közvetlen szakmai társas 
közeg, a tantestület elismerése. 
„Ismerjék el, amit csinálok.”(VSz9) „Támogatás erkölcsi és anyagi értelemben. Pl. egy verseny 
megszervezésénél ne én legyek egyedül, aki ezt akarja.”(KSzI22) „Az ember munkáját támogassa az 
iskolavezetés. A hagyományok, iskolai – folytatódjanak, pl. diáknapok, magas szinten lehessen szervezni. 
Mindenki vegyen benne részt.”(KSzI5)
Érdekes kett sséget mutat a támogatás és a szabad, önálló munkavégzés fogalma. Míg a 
fenti válaszból az t nik ki, hogy jó, ha a közös, iskolai rendezvények szervezésében
mindenki részt vesz, és az egész iskola jó hírnevét er sít  események az egész tantestület
számára egyaránt fontosak. A saját tevékenységükben ugyanakkor teljes szabadságot, 
önállóságot szeretnének a hallgatók.
„Szabad kezet adnak az osztály, a szertár vonatkozásában.”(KSzI21)
Itt is található kategória, amely az emberi kapcsolatokra (5) vonatkozik, els sorban a 
szül kkel és diákokkal való jó kapcsolat szükségességére.
„Szül kkel való viszony. Érdekl d k legyenek, tör djenek a gyerekkel.”(SGy6) „Persze a gyerekek és szül k 
támogatása is fontos…”(KSzI7)
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Az alábbi tartalmi egységekben foglaltam össze a hallgatói igényeket:
Tárgyi feltételek
A tanulócsoport jellegzetességei (mérete, összetétele)






Elismertség (anyagi, erkölcsi-társadalmi és sz k társas közeg)
Szabad, önálló munkavégzés
Kapcsolatok (szül k, diákok)
Érdekes kett ség látható az e kérdéskörben gy jtött adatokból. A szükséges tárgyi 
feltételeken túl arányaiban jól kiegyenlítetten fogalmazódott meg a kiegyensúlyozott 
magánember és a szakember szükséglete. A hallgatók a tanár, mint szakember számára 
lényegesnek tartják a folyamatos önképzés, továbbképzés lehet ségét, és magas elismerést 
szeretnének a pályának. Bár csak egy válaszban, de el villant az az igény, hogy 
munkavégzésükben ne korlátozza ket semmi, hanem szabadságuk, nagy önállóságuk, 
legyen. Ez a kategória és annak jelentésrétegei a professzió irányába mutatnak. Horváth 
(1986) az értelmiségi pályákat, professziókat a hosszú idej , magas szint  képzés, magas 
társadalmi megbecsültség, magas szint  önállóság mentén definiálja. A jelöltek szakember 
oldaláról megfogalmazott elvárásai jól lefedik ezt az értelmezést. Ám közel ugyanekkora 
súllyal szerepel a válaszok között a kiegyensúlyozott élettel bíró magánember is. 
1.1.3.3 Mit gondol, milyen mértékben vannak meg ezek a feltételek az átlagos mai 
iskolában?
A kérdés megfogalmazásának célja az volt, hogy bepillantást nyerhessünk abba, mit 
feltételeznek a jelöltek, mennyire vannak összhangban az elvárások az általuk tapasztalt, 
vagy feltételezett valósággal. Mennyire érzik reálisan megvalósíthatónak az 
elképzeléseiket? Az elemzések egyik lényeges eredménye, hogy árnyaltan érzékelik az 
iskolák helyzetét. Különbséget tesznek a földrajzi helyzet alapján, és vidéki - városi, illetve 
elit és nem elit iskolákról beszélnek. A lehet ségeket és tárgyi feltételeket tekintve a falusi 
iskolák helyzetét nehezebbnek ítélik meg, de a gyerek fejl dése szempontjából el nyöket 
is vélnek ezeknél az intézményeknél. A felszereltséggel kapcsolatosan meglehet sen színes 
a kép. Valószín leg jelent sen befolyásolja mindezt, hogy kinek milyen tapasztalata van.
Az iskolák közti különbség földrajzi környezet és intézmények közti 
különbségekben fejez dött ki. (8) Ezekb l a válaszokból úgy t nik, hogy a hallgatók egy 
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részének van valamilyen szint  ismerete és tapasztalata az iskolarendszer szelektivitásáról, 
legalább az anyagi/tárgyi felszereltséget illet en.
„Vannak elit iskolák, ott van. De kicsi, falusi iskolában nincs. De annak is megvan a varázsa. Az elit 
iskolában nincs gyerekkora, és az nem jó.”(VSz9) „Változó. Városi iskolának több a lehet sége támogatásra, 
a falusi iskola rosszabb helyzetben van.”(VSz5)
A tárgyi feltételek vonatkozásában (15) egyértelm  következtetést nem tudok levonni. A 
helyzet hallgatói megítélése elég színes képet mutat. Többnyire befolyásoló tényez nek hat 
a személyes tapasztalat, illet leg az elvárás. Amennyiben az alapvet  felszerelést tartják 
fontosnak, úgy elégedettebbek a lehet ségekkel, ám magasabb szint  igényeknek nem felel 
meg minden iskola.
„Nagyjából megvannak a taneszközök.”(KSzI4) „A tárgyi feltételek nem feltétlenül,..Pl. Fénymásolás.” 
(KSzI5) „Az alapvet  dolgok megvannak, de néhány csak a gazdagabb iskolákban van jelen.”(KSzI12) 
„Globálisan nem tudom. De ahova én „bejárós” vagyok, ott nagyrészt megvan. Van ellenpélda is, de azért 
nagyrészt megvan. Jól felszerelt…”(KSzI20) „Ritka, hogy minden szemléltet  eszköz van egy 
iskolában.”(MA3) „Még mindig nem eléggé felszerelt, de a legtöbb iskolában megvannak az alapvet  
dolgok.” (MA4)
A tantestületre (10) vonatkozóan itt is, mint az el z  kérdésnél, a munkahelyi közösség és 
a szakmai szempontok különülnek el egymástól. A közösség szempontjából inkább a 
negatív tapasztalatok jutnak kifejezésre, holott az ideális tantestületre adott válaszokból 
kit nik, hogy az egyik legfontosabb fogalomként határozták meg a hallgatók. Azokban a 
megnyilvánulásokban, ahol a közösség és a szakmaiság együtt szerepel, az utóbbi jobb 
megítélés alá esik. Van olyan vélekedés, amely a jó kapcsolatok akadályaként a 
versenyszellemet teszi felel ssé. Ha ezeket a válaszokat összehasonlítjuk a hallgatók által 
elvárt tantestülettel szembeni igényekkel, akkor az látható, hogy a valóságról szóló 
tapasztalataik ezzel éppen ellentétesek. A vágyott munkaközösség segít kész és támogató, 
nincs benne kiélezett versenyhelyzet és féltékenység. A valóságban a tantestület 
közösségér l nem, vagy kevéssé rendelkeznek ezzel egybevágó, jó tapasztalatokkal. 
„A tantestület az els , amit meg lehet teremteni, nem kerül sem fáradtságba, sem pénzbe.”(KSzI9) „A 
kapcsolattartás nem jellemz . A verseny miatt sem. A versenyszellem van jelen. …A szül t mennyire vonja be 
a tanár? Ez is változó.”(MA2
Ugyancsak vegyes gondolatok jellemzik a tantestületek szakmai színvonaláról alkotott 
válaszokat. Van olyan megnyilvánulás, amely a tanár személyiségének alkalmasságát, más 
annak gyakorlati tudását, módszertani felkészültségét és gazdagságát kifogásolja, vagy a 
folytonos fejl dést hiányolja. Ezek a fogalmak h en tükrözik a tanárról alkotott 
elképzeléseket, melyeknek alapja a személyiség, „át tudja adni” a tananyagot, „tud bánni” 
a gyerekekkel, mellette folyamatosan szinten tartja a tudását.
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 „Próbálok ilyen lenni, de saját tapasztalatomból van olyan tanár, aki nem tanárnak való. Nem szakmailag, 
hanem emberileg.”(KSzI16) „A tantestület, amit l tartok. Nem minden helyen van olyan tanár, aki tényleg 
tanár. Tudása van, át tudja adni, a gyerekekkel jól kijön.”(KSzI4) „… a tanárok jók. Lehet, hogy a fiatalkori 
buzgóságom, de a szakomnak megfelel en én ott többet tennék. Lehetne színesebb. Az eredmények jók, de 
amit itt tanulunk, a tizedét nem alkalmazzák.”(KSzI20) „A naprakész ismeretek annyira nem jellemz , f ként 
id sebb tanároknál nem. Ragaszkodnak a 30 éve tanítottakhoz.”(SGy2)
A tanári pálya presztízsét (5) ennél a kérdésnél ugyanúgy, mint az el bbiekben, egységesen 
alacsonynak érzékelik a válaszadók. Ebben nincs különbség a társadalmi megbecsültséget
és a jövedelmi viszonyokat illet en sem. Van olyan válasz, amelyben ennek a problémának 
a következményeit, a színvonal romlását is fejtegeti a jelölt. 
 „Alacsony a fizetés. Egyetemet, vagy f iskolát végez el a tanár. Lehet, hogy egy gyári munkás többet keres 
nyolc általánossal. Aki olyan szakot végez, ami iskolához kötött (pl. kémia, matek) nem tud más munkát 
vállalni. Pl. a nyelvtanár rátanul és elmegy az iskolából. Romlani fog a nyelvoktatás színvonala, mert a jó 
nyelvtanár elmegy.”(KSzI19) „Sem anyagi megbecsülés, sem társadalmi.”(KSzI8)
A tanárok és diákok munkaterheit, (4) tevékenységét egyaránt nagynak, ritmusát
túlhajszoltnak látják a hallgatók. A mennyiséget a min ség rovására vélik növekedni.
„A mostani óraszám túl magas, nehéz így hatékony munkát végezni. A délutáni elfoglaltság sok.”(KSzI5) 
„Általában otthon készül fel a tanár az órára, akkor lehet, hogy csak este marad rá id  az otthoni, más
feltételek miatt.”(KSzI19)
A válaszok alapján úgy t nik, hogy a pályához kapcsolódó ideális elvárások és a valós 
tapasztalatok között lényeges a különbség. Több helyen látható ellentét a valós és vágyott 
helyzet között. Mégis úgy vélem, mivel ezek az ellentmondások a tudatosság szintjén 
vannak -hiszen a kérdésekre válaszolva megfogalmazták ket- a pályaválasztási 
döntésekben is tudatos tényez ként szerepelhetnek. Vannak hallgatók, akik ezeknek a 
hiányoknak ellenére tanárok szeretnének lenni, és vannak olyanok is, akiket éppen ezek a 
problémák bizonytalanítanak el, vagy tartanak távol. A 3. táblázatban összefoglaltam 
azokat a hallgatói elvárásokat, és a szerintük reális helyzetet, amelyek megfeleltethet k 
egymásnak. Most nem tettem különbséget kategória és fogalom, mint tartalmi egység 
között, hiszen más-más kérdésben más-más arányban jelentek meg a hozzájuk tartozó 
adatok. 
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3. táblázat: A tanárjelöltek által elvárt és általuk valósnak ítélt munkakörülmények 
összehasonlítása




 mint emberi 
közösség
barátságos légkör








presztízs anyagi és társadalmi elismertség annak hiánya
munkaterhek (id  és feladat aránya) kiegyensúlyozott, nyugodt, folyamatos túlhajszolt, fárasztó
A tanárok iskolához és munkához való viszonyát több dolog befolyásolja. Serf z , 
Somogyi (2004. 467) Többek között az, hogy elkötelezettségb l, vagy 
kényszerválasztásból van a pályán, elégedettek-e munkájukkal, milyenek a jövedelmi 
viszonyok. Az említett szerz k a pedagógus munkáját, hajlandóságát befolyásoló 
tényez ként az alábbiakat írták le:
- fizikai munkakörülmények
- a munkahely biztonsága
- a vezet vel és a kollégákkal való emberi és munkakapcsolat
- erkölcsi elismerés
- szakmai autonómia
- a szakmai fejl dés támogatása
- kihívás, nagyobb felel sséget jelent  feladatok
- a munka változatossága
Elmondható, hogy e tényez k szinte mindegyike megtalálható a hallgatók által szükségesnek 
vélt munkakörülményekre feltett három kérdésre adott válaszok valamelyikében. Egyedül a 
munkahely biztonsága és a munka változatossága nem szerepelt az adatok között. Fontos 
tényez  a hallgatók számára a presztízs, és annak összetev i, illetve a kollégákkal való 
viszony. Igaz, hogy ez utóbbira önálló kérdést is tettünk fel az interjúk során. Ami viszont 
plusz elemként jelent meg a válaszokban az a munkaterhek arányos eloszlása, egy 
kiszámítható, egyenletes ritmus.
1.1.4 Amit az általános pályaképr l megtudtunk
Ennek a megközelítési módnak átfogó értelmezéséhez áttekinthet  rendszerbe kívántam 
vonni a feltárt tartalmi kategóriákat, fogalmakat, adatokat és jelentésrétegeik 
összefüggéseit. Ez a körültekintés több célt szolgál. Az egyes kérdésekre adott válaszokban 
különböz  terjedelemben, összefüggésben és hangsúllyal jelentek meg tartalmi egységek, 
de számos olyan is van közöttük, amely több kérdésnél is felszínre került. Minden egyes 
kérdés esetében összegeztem a rá adott válaszokat, és továbbhaladva egy másik kérdés 
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megvilágításában összevetettem ket a következ  adatcsoporttal. Így kristályosodott 
lépésr l lépésre a kategóriák és fogalmak elnevezése, rendszere. Az adattól haladtam a 
fogalmakon át a kategóriáig, majd egy újabb kérdés után újra vissza a kategóriától az adat 
irányába. Így a tartalmi rendszer folyamatosan változott, míg eljutott a jelen formájába. Az 
összegzés és a 4. táblázat segítségével ellen rizni kívántam az általam feltárt tartalmakat, 
és könnyebben átláthatóvá tenni rendszerüket és összefüggéseiket. 
4. táblázat: Összesítés a pályaképre vonatkozó tartalmi kategóriákról és összefüggéseikr l
















A tanári pálya nehéz? Nem körülírt, 
behatárolatlan munka
felel sség
Nincs határvonal a munkaid  
szabadid /magánélet között
Teljes embert igényel
Szerep és személyiség 
(tevékenység) egysége





Milyen tantestületben érezné jól 
magát igazán? Soroljon néhány 
alapvet  feltételt!
Elkötelezett kollégák
A tanári pálya nehéz? Érzelmi stabilitás A munka sok energiát igényel 





Mit gondol, milyen mértékben 




Általános emberi kvalitások 
alapján
Milyen egyéb feltételek 












Milyen tantestületben érezné jól 









A tanári pálya az Ön véleménye 
szerint szép?
fegyelmezés Ha jól kijönnek




A tanári pálya nehéz? Különböz ségek
fegyelmezés













Milyen egyéb feltételek 
szükségesek ahhoz, hogy munkáját 
a legeredményesebben végezhesse?






A tanári pálya az Ön véleménye 
szerint szép?
Szakok hierarchiája a „képesség-tárgyak” problémája 













Milyen tantestületben érezné jól 









Támasz, segítés, együttm ködés,




Milyen egyéb feltételek 
szükségesek ahhoz, hogy munkáját 
a legeredményesebben végezhesse?
Támogatás, elismerés A kollégák és az iskolavezetés 
elismerése, támogatása.
Mit gondol, milyen mértékben 














A szül  a tanárra hárítja a 
problémát
A tanári pálya nehéz? variabilitás
Nem körülírt munka
Különböz ségek: gyerekek, 
helyzetek, tanár
El re nem tervezhet  helyzetek
Nincs határozott vonal a munka 























A tanári pálya az Ön véleménye 
szerint szép?
Presztízs
munkaid  (kedvez )
A jövedelem és a társadalmi 
megbecsültség alacsony a 
hasonló végzettséget igényl  
pályákkal szemben is. (edz )
Az id ben romló tendencia.
Nyári szünet
hivatás






Milyen tantestületben érezné jól 
magát?








Milyen egyéb feltételek 
szükségesek ahhoz, hogy munkáját 
a legeredményesebben végezhesse?
Presztízs A munka anyagi és erkölcs 
elismerése
hivatás
Mit gondol, milyen mértékben 





A végzettség magasabb 
presztízs  munkában való 
alkalmazása (nyelvtanár)
hivatás




Folyamatosan felkészültnek kell 
lenni a munkához




Milyen tantestületben érezné jól 






Megfelel  magas szint  
képzettség
Összehangolt szakmai elvek 
alapján végzett munka a tanuló 
érdekében
Eszközök, tér, tisztaság
Tantestület mérete és összetétele Kapcso-
latok
Milyen egyéb feltételek 

















Mit gondol, milyen mértékben 
vannak meg ezek a feltételek az 
átlagos mai iskolában?




Az elemzéskor a törekvésem kett s volt; igyekeztem minél kezelhet bb számú kategóriába 
rendezni a válaszokat, de arra is figyeltem, hogy ez ne váljon olyan leegyszer sítéssé, 
amelyben lényeges információk vesznek el. Az általános pályakép alapján elmondható, 
hogy er s a tanárjelöltek gondolkodásában a tanári pálya hivatás jellege. Ennek több 
jelentésrétege fedezhet  fel a válaszokban, amelyek összefüggésben vannak egymással és 
kapcsolatban állnak más tartalmi kategóriákkal is. Jellemz  megközelítési mód a 
szolgálatra való hajlam, a kötelességvállalás, hogy a ráruházott feladatnak felel sséggel 
tegyen eleget a tanár. Tevékenysége folyamán kölcsönösen ad és kap. A jelöltek nézetei 
szerint, amit ad, az nagy fontosságú a tanulók számára, mert befolyással van egész 
életükre. Ezen keresztül hatással van a társadalomra is, mert a gyerekek által a társadalmi 
jöv t is befolyásolja. Ezek a nagy súlyú dolgok fokozott felel sséggel járnak, ami részben 
a büszkeség érzését kelti, ám terhet is rak a tanár vállára.  A másik oldalról a munkavégzés 
örömet, pozitív meger sítést nyújt az egyénnek, akinek szerepe és személyisége eggyé 
válik a tevékenység közben. 
Összefügg ezzel az általam a tanári munka sajátosságaihoz sorolt fogalom, a nem 
kell en körülhatárolt, nem pontosan definiált feladat. Nem válik határozottan ketté a 
munkaid  és szabadid , tevékenységei, magatartásformái átcsúsznak egymásba. A tanár 
otthon is dolgozik, felkészül, hazaviszi gondjait, folyamatosan képezi magát, lépést tart az 
általános tájékozottsághoz és szakmájához szükséges új információkkal. Fontosnak tartják, 
hogy személyisége, tulajdonságai illeszkedjenek munkájához. Els sorban érzelmi és 
erkölcsi stabilitás jellemezze. Ehhez adódik továbbá, hogy a munkavégzéshez szükséges 
feltölt dést, energiát a személyiségéb l, személyes életéb l, családi hétteréb l nyeri a tanár. 
A hivatás, a munka sajátosságai és a személyiség tartalmi kategóriái er s koherenciát 
mutatnak. Ezek a tartalmak a tanári pályát nem annyira, mint szakmát, inkább, mint 
hivatást, a tanárt pedig nem szakemberként, hanem stabil, kiegyensúlyozott 
személyiségként szemlélik. Rímelnek erre a pálya szociológiai jellegzetességeinél
megfogalmazottak. A hallgatók meglehet sen alacsonynak ítélik a társadalmi 
megbecsültséget és a jövedelmi viszonyokat is. A tanári pályát Lortie (1975, idézi Nagy, 
1998) kutatásai alapján nem küls  jutalomért (jövedelem), hanem a bels  jutalomért (a 
munkavégzés közbeni pszichikai jó érzésért) választják annak képvisel i. További pozitív 
szociológiai sajátosságként csupán a szünid , mint járulékos jutalom fordul el  a 
válaszokban. 
Az emberi kapcsolatok, jelent s súllyal bírnak a tanárjelöltek válaszaiban. A
személyes interakciók közül els sorban a tanulókkal és tanártársakkal való együttm ködés 
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kap hangsúlyt. Nyilván ebben a közegben megy végbe a legtöbb interakció. A gyerekkel 
kapcsolatosan az egyéni különbségek és a fegyelmezés fogalma emelkedik ki. A 
tantestületre vonatkozóan megállapítható, hogy különbség van a jelöltek által elvárt és 
valósnak vélt jellemz k között.  Míg az elvárások egy jó hangulatú, támogató, 
együttm köd , segít  közösség képét rajzolják, tapasztalataik szerint a valóságban inkább 
a párbeszéd hiánya, irigység és versengés jellemz . Az iskola tantestülete csoportként 
m ködik, valamilyen cél érdekében. Szabó, Vörös, N. Kollár (2004) a csoportfunkciónak 
két alapvet  irányát írta le, a cél elérését és a csoport fenntartását.  Olyan iskolában, ahol a 
hangsúly eltolódik az intellektuális célok felé, el fordulhat, hogy a célt a légkör romlása 
árán is el akarják érni, és ez feler síti a versenyt a tanárok és a gyerekek között is. A 
magyar iskolarendszerben megfigyelhet  a teljesítményorientáltság. Az egyes oktatási 
szintek intézményei szeretnének mind jobban megfelelni a felettük lév  fokozatnak. Az 
iskolák „jóságmutatója” a közvélemény és a szakma számára egyaránt, az iskolából a jó 
nev  intézményekbe felvettek számát és a versenyeredményeket veszi alapul. Feltehet en 
ennek köszönhet , hogy a hallgatók tapasztalták és leírták ezt a jelenséget. 
Problémaként érzékelik, a jelöltek a pályán felmerül  anomáliákat, különbségeket, 
amelyek er s alkalmazkodást és érzelmi tehertételt jelentenek a pedagógus számára. Ezért 
is vélik fontosnak a pedagógus stabil személyiségét. Más a munka települések és iskolák 
szerint, befolyásolják a tanár tevékenységét a társadalmi különbségek, a családi háttér. A 
legnagyobb hangsúly természetesen a tanulók közti különbségeken van. Mivel a tanulók 
nem egyformák, ez problémát jelent a munkavégzés során; nem lehet egyformán 
viszonyulni hozzájuk, és egyformán tanítani ket. A homogén csoportban, elit iskolában 
végzett tevékenységet preferálták a hallgatók. A különböz ségek és eltérések mellett 
további nehézség, hogy az iskola világában sok az el re nem tervezhet  helyzet és 
jelenség, amely azonnali reagálást vár a tanártól. A gyerekek közti különbségek, a 
folyamatosan el bukkanó új és új problémák miatt a szituációk sem azonosak, így azonos 
megoldásuk sem lehetséges. Ez a folytonos készenlét megterhel  a tanár számára. A 
munkaid  „korlátozatlansága”, a sok változó és különbség miatti folyamatos készenléti 
állapot, a sokféle emberi kapcsolat és interakció, a munkával járó felel sség, a munka 
jellegéb l adódó késleltetett eredmény és annak bizonytalansága („Nem lehet mindig tudni, 
hogy jól cselekszünk-e.”), a túlhajszoltság érzése er s érzelmi telítettséggel bíró fogalmak. 
Mindezeket fokozott teherként fogalmazták meg a jelöltek, amelyek ellensúlyozására 
nézeteik szerint személyes er ik, kiegyensúlyozott családi háttér és támogató tantestület 
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állhatnak rendelkezésre. Elmondható, hogy a pálya megközelítésében a vizsgált csoportban 
domináns az érzelmi-kapcsolati aspektus.
Az általános pályaképben a tanár, mint szakember kisebb hangsúlyt és kapcsolódást
kap. Ez f ként a szaktudás, továbbképzés, szakmai diskurzus, munkaszervezés 
fogalmaiban nyilvánul meg. A válaszok szerint fontosnak vélik a szakmán belüli folytonos 
megújulást, ami f ként a szaktárgyi ismeretekre vonatkozik, illetve elvetik az évr l-évre 
„ugyanazt leadó” tanári tevékenységet. 
1.2 A tanári énkép 
Az énkép, mint az egyén önmagáról való tudása, hite tartalmazza azokat a jellemz ket, 
amelyeket a személy magáénak ismer. Oosterwegel és Oppenheimer (1993) szerint (idézi 
K rössy, 2002) egyik lehetséges szervez dési felosztása az aktuális és a lehetséges énkép.
Az el bbi arra vonatkozik, hogy az egyén jelen állapotában miként jellemzi önmagát, az 
utóbbi pedig arra, hogy milyen szeretne lenni, vagy milyennek kellene lennie. A két énkép 
kapcsolódik egymáshoz; az önmegvalósítás során egyre inkább olyanná válunk, amilyenek 
szeretnénk lenni. Így feltételezhetjük, hogy a tanárság lényegér l szóló nézetek 
megnyilvánulnak azokban a válaszokban, amelyek a tanári énképr l szólnak, és az 
elgondolt változások iránya is megnyilvánul az aktuális és lehetséges énkép közötti
különbségekben. Ennek feltárásához az el zetes kérd íven két nyílt kérdést, két 
befejezetlen mondatot fogalmaztam meg, amelyek közül az els  az aktuális, a második a 
lehetséges tanári énképre vonatkozik. („Bel lem jó tanár válna, mert…”, „Ahhoz, hogy 
igazán jó tanár legyek még fejl dnöm kell…” (miben?) (Köcséné, 2004, 2007) Majd az 
interjúk során szintén kitértem az énkép mindkét aspektusára. 
1.2.1 Az aktuális énkép. Soroljon fel olyan fogalmakat, amelyek véleménye szerint 
adottak az Ön számára ahhoz, hogy jó tanár legyen!
Az adatokat az el zetes kérd ívek elemzésénél is tartalmuk szerint soroltam csoportokba. 
A kategóriák kialakításának f  szempontja az volt, hogy a lehet  legjobban illeszkedjen a 
hallgatók által leírt tartalmakhoz. Így az alábbi nagy kategóriákat tudtam létrehozni. Az 5.
táblázatban az egyes kategóriák el fordulási gyakoriságát ábrázoltam, és azt, hogy az adott 
tartalom a válaszok hány százalékában jelent meg. Mivel nyitott kérdést tettem fel, egy 
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válaszban több adat is el fordulhatott, amelyek közül az els  hármat elemeztem. Ez az oka 
annak, hogy a gyakoriságot összeadva nem az elemszámot kapjuk eredményként.
5. táblázat: „Bel lem jó tanár válna, mert…”
III. félév  f VI. félév 1  f
ranghely tartalom gyakoriság el fordu-
lási arány
tartalom gyakoriság el fordu-
lási arány
1. tulajdonságok 115 43% tulajdonságok 84 43%
hivatás 107 40% hivatás  68 35%2.
 „szeretem a  
gyerekeket”
90 34%     „szeretem a 
gyerekeket”
46 24%
tevékenység      45 17%3.










5. kapcsolat-teremtés 12 4% kapcsolat-
teremtés 
11 6%
Forrás: Köcséné, 2004. 49
- A „tulajdonságok” kategóriához tartoznak azok a válaszok, amelyek valamilyen 
általános emberi tulajdonságot fogalmaznak meg – megjegyezve, hogy ezek a 
tulajdonságok hasznosak lehetnek a tanári pályán.
- A „hivatás” kategóriába a tanári pályára, a pályán végzend  tevékenységre irányuló 
szándékot, a szándék megjelenésének id pontját, vagy a tanári tevékenységhez, 
gyerekekhez f z d  er s érzelmi köt dést jelent  válaszokat soroltam.
- A „tanítási/nevelési” tevékenységek körébe azok a válaszok kerültek, amelyekben 
maga a pályához köt d  tevékenység, a tevékenység célja, vagy módja tematizálódott 
(„tudást átadni”, „nevelni”, „jól magyarázok”, „jól szervezek”…).
- A „tanár-diák interakció irányításá”-ban a tanárnak és a tanulóknak a kapcsolatában 
megnyilvánuló, tanári oldalról induló irányított magatartása, vezet i attit dje figyelhet  
meg (odafigyelek a gyerekekre, mindenkit egyformán kezelek, tudok bánni a 
gyerekekkel, fegyelmezésben…).
- A „kapcsolatteremtés” általában az emberekkel, a gyerekekkel, más személyekkel 
történ  kapcsolat felvételére vonatkozik. („jó kapcsolatteremt  vagyok”, „könnyen 
teremtek kapcsolatot”…) 
A kérd ívek segítségével meghatározhattam azokat a nagy tartalmi kategóriákat, amelyek 
a tanári énkép, identitás megfogalmazásában lényeges támpontként szerepelnek a hallgatók 
gondolkodásában. Gondolkodásukban els dleges a személyiség és a hivatás, majd ezt 
követi a tanítási tevékenység, amely alatt f ként tudás átadást értenek, és a tanár-diák 
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kapcsolat.  A kérd ívek segítségével sok adatot gy jthettem, többé-kevésbé lefedetté vált 
egy teljes évfolyam tanári képzésben résztvev  hallgatóinak csoportja. Ám a sokszor 
csupán egyszavas válaszok elnagyolt tanárképet rajzoltak számomra. (Köcséné, 2004, 
2007)
Az interjúk során a „Soroljon fel olyan fogalmakat, amelyek véleménye szerint 
adottak az Ön számára ahhoz, hogy jó tanár legyen!” kéréssel fordultam a jelöltekhez, 
amelynek eredményei az alábbiak. A pályakép után az énkép értelmezésében is látható a 
pálya hivatásszer  (19) megítélése. A leggyakrabban használt nyelvi kifejez dései 
szubjektív tapasztalatokon nyugvó érdekl dést, érzelmileg motivált pályaválasztást 
jelentenek, mintegy hangsúlyozva az indíttatás jelent ségét. Azt gondolom ezek után, hogy 
a hallgatók számára a hivatáshoz való köt dés legmarkánsabban a pályaválasztás 
döntésében nyilvánul meg. A hivatást, elkötelezettséget jelent  kifejezések a gyerekekre, a 
pályára, a tevékenységre irányulnak. Ahogy a korábbi kérdésfeltevésekkor is felmerült, itt 
is jelen van a szolgálatra való készség, a „tanárság” érzelmi, erkölcsi megközelítése.
 „… hivatásszeretet, -tudat.”(KSzI4) „Szeretek a gyerekekkel foglalkozni. Ez az els . Már gimnázium el tt 
eldöntöttem, hogy itt szeretnék lenni.”(KSzI12) „A gyerekszeretet, tanítani vágyás…”(KSzI20) „A 
felel sségérzet a feladat miatt.”(MA8)
A tanárjelöltek énképében er sen tükröz dik az a nézet, hogy a személyiség els dleges a 
tanári pályán. Felfedezhet  ebben az a szilárd hit, hogy tanárnak születni kell. Akad, aki a 
személyiségénél fogva alkalmas erre, más pedig nem. Az ide sorolt válaszokban olyan 
általános erkölcsi, akarati, érzelmi, hangulati tulajdonságokat írtak le a tanárjelöltek, 
amelyek jellemzik a személyiséget, és vagy alkalmasabbá, vagy kevéssé alkalmassá teszik 
t a tanári pályára. Ám a képzés jelen rendszere ezekkel csak kis felületen (pl. önismereti 
tréningek keretében) érintkezik. Fontos megjegyezni, hogy ezek a tulajdonságok persze 
sikeresebbé tehetik a tanár munkáját, hiszen leggyakrabban a tanár tanulóval szembeni 
kapcsolatában, vagy tanítási tevékenységében jelennek meg. (pl. becsületes, egyenes, 
lelkiismeretes, nyugodt, vidám, nyílt, türelmes, korrekt, igazságos, kiszámítható…) Ezek a 
tulajdonságok tehát (40) olyan általános személyiségjegyek, amelyek szükségesek a tanár
mindennapi tevékenységéhez. Gyakoriak köztük az olyan kifejezések, amelyek inkább 
erkölcsi tartalommal bírnak, de a tanár-diák kapcsolatban és a tanítási tevékenységekben 
egyaránt fontosak. 
„Elfogulatlan, igazságos…”(KSzI16) „… lelkiismeretes. Talán pontos is.”(KSzI19) „Becsületesség, 
korrektség…”(VSz9) „Ha kérnek valamit, vagy ha csinálok valamit, lelkiismeretesen próbálom.” (VSz2)
A további tulajdonságok els sorban a tanítási tevékenységekhez lehetnek hasznosak. 
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„Jó az orgánumom, határozottan lépek el .” (KSzI21) „Kreativitás” (VSz8)(VSz5)
Ám a válaszok f ként a gyerekekkel való kapcsolatok teremtésére, kapcsolattartásra 
vonatkoznak és érzelmi töltés ek, vagy érzelmi stabilitást jelentenek, amely a korábban 
feltárt adatokban is jelent s súlyú. A kategória a pályakép megfogalmazásaiban is 
felbukkant ismétl d  tendenciával, szintén ezzel a tartalommal.
„Jószív ség, m veltség, jóakarat.”(SGy6) „Nyugodtság. Nehezen hoznak ki a sodromból. Jó t rés.” „Még 
mindig nyugodt vagyok. Ha gyerekekr l van szó, akkor türelmes is.”(KSzI1)„Türelem, megért . …”
„Türelmes vagyok. Általában odafigyelek az emberekre.” (VSz2) „Viszonylag nyugodt vagyok, higgadt. 
Remélem határozott is.” (KSzI5)
A válaszok elemzésekor jelent s problémát okozott a tanár számára amúgy nagyon fontos 
„empátia” besorolása, amely nagy gyakoriságú a hallgatói válaszokban. Legjelent sebb 
hazai szakért je, Buda (1985.67.) definíciója szerint „Az empátia a személyiség olyan 
képessége, (kiemelés t lem, K. Sz.I.) amelynek segítségével, a másik emberrel való 
közvetlen kapcsolat során bele tudja élni magát a másik lelkiállapotába. Ennek a 
beleélésnek a nyomán meg tud érezni és érteni a másikban olyan emóciókat, indítékokat és 
törekvéseket, amelyeket az szavakban direkt módon nem fejez ki, és amelyek a társas 
érintkezés szituációjából nem következnek törvényszer en. A megértés és megérzés f  
eszköze az, hogy az empátia révén a saját személyiségben felidéz dnek a másik érzelmei és 
különféle feszültségei. Ezt úgy is ki lehet fejezni, hogy a személyiség beleéli, mintegy a 
másikba vetíti önmagát.” A fenti meghatározás alapján az empátia képesség, ám a 
válaszokban ez néha olyan magától értet d  listázott elem volt, amely elbizonytalanított 
abban, hogy a hallgatók vajon mit értenek alatta. Valóban fejleszthet  képességként 
értelmezik, vagy ugyanolyan tulajdonságként, mint a többi személyiségjegyet, amelyeknek 
a felsorolási környezetében találtam? Ezt a bizonytalanságot úgy próbáltam feloldani, hogy 
azokat a válaszokat, ahol értelmezett módon jelenik meg az empátia, a képességek közé 
soroltam, azokat pedig, ahol csupán a listázásuk történt, a tulajdonságok közé. Bár lényegét 
tekintve mindkett  a tanár-diák kapcsolat szüksége eleme, a legfontosabb különbség az, 
hogy a tulajdonság veleszületett adottságként értelmez dik és a „tanárnak születni kell” 
nézetet képviseli. Ebben a formában kevéssé alkalmas reflektálásra, hiszen a szerencsés 
számára megadatott, és ezáltal jó tanár lehet bel le. Ha képességként értelmezik, úgy a 
tudás egyik jelentésrétege, ami már fejleszthet , így hatással lehetünk rá.
Az énkép oldaláról a pályaképpel összevetve már kissé konkrétabbá vált a tanári 
munka megfogalmazása. A hivatáson és személyiségen túl a válaszok sokszori átolvasása 
után úgy t nt, hogy az adatok egy átfogó kérdés alá vonhatók, ami majd további 
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differenciálásra szorul. Erre a nagyon szélesen és általánosan értelmezett tudás kategóriát 
találtam, amely magában foglalja az elméleti ismereteket, képességeket, és gyakorlati 
tevékenységeket egyaránt, a „Mit kell jól tudnia egy tanárnak?” kérdést középpontba 
állítva. Falusnak (2006) a tanárok tudásáról szóló elméleti megközelítése alapján ez a 
kategória talán legjobban a szakmai tudással azonosítható. A szakmai tudás kategóriája 
oldja az ellentmondást a tiszta, ismeretelmélettel, kutatással alátámasztott, objektív és az 
egyén által szubjektív módon értelmezett, gyakorlatban alkalmazott tudás között. 
(Habermas,1989) Ebben ugyanis helyet kapnak az elméleti ismeretek és a gyakorlat 
konkrét helyzeteiben jól alkalmazható megoldási lehet ségek egyaránt. A fentiekre 
támaszkodva a tudás jelentésrétegeit a képességekben, a szaktudásban, a gyerekekkel való 
kapcsolat irányításában és a tanítani tudásban sikerült megfogalmaznom. 
A képességek (8) közül a kommunikációs képességek a dominánsak, amik f ként a 
kapcsolat felvételéhez, fenntartásához és az ismeretek közléséhez szükségesek. 
 „… magyarázó készség, kommunikációs készség.”(VSz5) „megfelel  el adási képesség.”(KSzI12) „a velük 
való jó kommunikációs készség.”(KSzI22)
Ide soroltam szintén a kapcsolatra irányuló empátia képességét,- ahogy már indokoltam-
azokat az adatokat, ahol magyarázott volt a fogalom.
„Empátia, meg tudom érteni a gondolataikat, el tudom mondani a sajátomat.”(MA1)
„Együtt tudok vele érezni.” (VSz2)
A felkészültség, szaktudás (10) már a pályakép kapcsán is felszínre került, de ott 
általánosabb megfogalmazásokban, ami megnehezítette annak pontos tartalmi 
meghatározását. Jelen esetben már olyan adatokat találtam, amelyek mentén bepillantást 
nyerhetünk abba, hogy mit is értenek a hallgatók a „felkészültség” és „szaktudás” 
fogalmak alatt. Úgy t nik, ebben az elméleti ismeretek a dominánsak, beleértve a 
szaktárgy, a pedagógia és a pszichológia ismereteit is. Ritkán fordult el  az interjúk 
elemzésekor, hogy a két adatfelvétel között jelent s különbséget találtam volna. Ennél a 
kérdésnél a második kikérdezéskor háromszor annyian voltak, akik aktuális énképükr l 
beszélve, a már meglév  szaktudásra hivatkoztak. Valószín síthet , hogy tanulmányaik 
el rehaladtával biztosabbnak érzik elméleti tudásukat, hiszen a szaktárgyak és pedagógiai 
tárgyak zömét már elsajátították. Ám itt is megfigyelhet  a folyamatos önképzés igénye.
„Szakmai felkészültség: a szaktárgy, pedagógia, pszichológia.” (KSzI5) „Amit tanítanom kell, azt már 
tudom”, „… tantárgyi tudás. Pedagógiából is sokat tanultunk, ami fontos lehet.” (KSzI8) „… folyamatos 
önképzés,”(VSz9)
A tanár tudásának következ  énképben leírt tartalma, hogy bánni tud a gyerekekkel. A 
rendelkezésre álló adatok alapján, ez a tartalom a tanár-diák kapcsolat (2) tanár oldaláról 
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való megközelítését jelenti. Azok a vonatkozások tükröz dnek a válaszokban, amelyek a 
tanár attit djét és tevékenységét fejezik ki a tanár-diák kapcsolatban. Két csomópontja 
különíthet  el ennek a problémának: az egyik a fegyelmezés, a másik pedig a megfelel , 
nyugodt légkör kialakítása. 
„… fegyelmezés, tanár-diák kapcsolat. Nem lennék olyan szigorú.”(KSzI14) „Nyugodt légkör teremtése…” 
(KSzI20)
A tanár-diák kapcsolathoz csupán négy adatot soroltam, ám megjegyzend , hogy a 
kapcsolat kategóriájához illeszkedik a tulajdonságok dönt  része, amely nem tudásként, 
hanem adottságként definiálható, és ezt er síti a képességnél számba vett empátia és a 
kommunikációs képességek egy része is.
A tanítás tevékenysége (6) els sorban a tudás átadásaként értelmezett fogalom. A válaszok 
az ismeret pontos közlésér l és annak visszakövetelésér l szólnak, a „sulykolás”, a 
folyamatos ismétlés jelenik meg bennük. Erre rímel, mintegy megalapozva a megfelel  
ismeretátadást a tulajdonságoknál sorolt következetesség, türelem, a képességek közül 
pedig a kommunikáció, a „magyarázó képesség”, a „megfelel  el adó képesség”.
„Megpróbálom a t lem telhet  legjobban elmagyarázni az anyagot, de ugyanakkor vissza is követelném.” 
(KSzI19)„Megvárom, illetve nem megyek addig tovább, míg a gyerekek meg nem értik.” „De ha kell, 
milliószor hajlandó vagyok elmagyarázni a dolgokat, hogy megértse.” (SGy2)
A tanításon, mint ismeretátadáson belül kulcsfontosságú fogalomként különül el a 
motiváció szerepe. Ennek lényege a tanulói érdekl dés felkeltése, és ha lehet, annak 
fenntartása. A motiváció sikere a tanáron múlik. Egy adatban megfogalmazódott annak 
eszközeként a feladatok tervezése. 
„Figyelemfelkeltés, motiválás képessége. Ezen múlik az egész.”(KSzI21) „Igyekszem olyan feladatokat 
tervezni, hogy érdekes legyen, játékosan tervezni még a nagyoknak is, nem csak könyvb l feladat megoldás, 
ez fárasztó.”(MA3)
Az aktuális énkép legszélesebb megalapozása a személyiségen, annak tulajdonságain 
nyugszik. Jelentésrétegeit kétféleképpen bontottam. Az egyik metszet a személyiség egy-
egy aspektusára, az érzelmi/hangulati, vagy az erkölcsi megközelítésére vonatkozik. A 
másik pedig arra kíván választ kapni, hogy vajon miért éppen ezek a tulajdonságok 
fontosak.  A hallgatók szerint, mely tanári feladathoz szükségesek. Erre azonban csak a 
további adatok feltárása után kaptam választ. A tanári tevékenységnek a tanárjelöltek két 
f  irányát határozták meg. Az egyik az ismeretátadás, mint a tanítás lényege, a másik pedig 
a bánni tudás a tanulókkal, a tanár-diák kapcsolat alakítása. A leggyakrabban említett 
tulajdonságok ennek a két iránynak bázisául szolgálnak. Az általános pályaképhez 
hasonlóan az énképben is tematizálódott a hivatás, er s érzelmi színezettel, amely a 
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kötelességvállalást biztosítja a hallgatók számára. Végül a szakmai tudás körébe rendeztem 
a további kategóriákat: az énkép eddig feltárt adati alapján a tanári munka két legfontosabb 
pillére a tudni bánni a gyerekekkel és tudni a tudást átadni, amelyek értelmezhet k a 
gyakorlatban alkalmazott tudásként. Mögötte meghúzódnak a képességek, amelyek szintén 
az el bb vázolt tanári feladatokhoz illeszkednek, illetve a felkészültség, szaktudás, ami 
alatt elméleti ismereteket értenek a hallgatók a szaktárgy és a pedagógia/pszichológia 
területér l. 
Az interjú adatai nem térnek el a kérd ív eredményeit l, ám hosszabb szövegük és 
kifejtettségük mértéke miatt árnyaltabb, differenciáltabb rendszert alkotnak. A kérd ív 
nyílt kérdésére adott válaszok néhol csak egy-két szavas választ, vagy felsorolást 
tartalmaznak, így besorolásuk csak a nagy kategóriák létrehozását eredményezte. Az 
interjúk segítségével lehet vé vált az ezeken belüli fogalmak megjelenítése is. Ám az 
eredményeket biztosabbá teszi, hogy a két elemzés fedi egymást.
1.2.2 Lehetséges énkép. Mi az, ami még fontos lehet, de ez jelenleg nincs meg Önben?
Ez elé az interjúkérdés elé is állnak rendelkezésemre korábban elemzett, kérd íves 
feltárásból ered  adatok, amelyek a 6. táblázatban láthatók.
6. táblázat: „Ahhoz, hogy igazán jó tanár legyek, még fejl dnöm kell…”
III. félév (268 f ) VI. félév (195 f )
rang-
hely
tartalom gyakoriság el fordulási 
arány
tartalom gyakoriság el fordulási 
arány
tulajdonságok 82 31% tulajdonságok 74 38%
       - türelem 50 19%        - türelem 34 17%
1.
        -önbizalom 26 10%        - önbizalom 23 12%
2. „tudásban” 74 28% „tudásban” 32 16%
3. verbális 
képességek
37 19% képzettség 31 16 %
4. tapasztalat, 
gyakorlat





34 13% tanár-diák 
interakció
28 14%
6. képzettség 27 10% verbális képességek 24 12%
Forrás: Köcséné, 2004. 52.
A lehetséges tanári énképre vonatkozó válaszokban is megtalálható (mint az aktuális énkép 
kérd íves adatai közt) a személyiség és a tanár-diák interakció, de új tartalmi kategóriák is 
megjelentek. Az utóbbiakat a következ  csoportokba sorolhattam:
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- A „tudás” megszerzésének szükséglete általános igényként.
- A „verbális képességek”, amelyek között a leggyakoribb válaszok az el adásmódra, 
beszédkészségre, hanger  szabályozására, kifejezésmódra vonatkoznak.
- A „képzettség” kategóriájába a tantárgyhoz kapcsolódó szaktudomány, a pedagógia és 
a pszichológia ismeret- és képesség jelleg  tudását soroltuk.
- A „tapasztalat, gyakorlat” tartalmi csoportba azok a válaszok kerültek, amelyek 
hangsúlyozták a tanári tevékenység valós helyzetben történ  kipróbálását.
A második leglényegesebb elem a hallgatók gondolkodásában valamilyen „tudás”
megszerzésének a szükséglete, amit fontosnak éreznek a tanárrá váláshoz, de válaszaik 
alapján err l differenciáltabb képet nem kaphattam. A magasra értékelt, még hiányzó 
önbizalom, és valamilyen nem definiált tartalmú tudás igénye arra enged következtetni, 
hogy a hallgatóságunk a képzés idején felkészületlennek érzi magát a választott pályára, s 
ez szorongással, kétségekkel tölti el. Az önbizalom mértéke a pedagógiai/pszichológiai 
tárgyak tanulmányozásának befejezésével sem n tt, s t további enyhe csökkenést 
tapasztalhatunk. 
Az, hogy milyen tartalom fejez dik ki a képzettség kategóriájában, enged némi 
betekintést abba, hogy vajon minek a tudását tartják fontosnak a tanárjelöltek. Ezzel 
kapcsolatosan legnagyobb számban a tanítási folyamat tevékenységeire, módszereire 
vonatkozó válaszokat találtuk, amelyek a III. félévben még általános kifejezésekben 
fogalmazódtak meg (pl. „módszertan”, „módszertanból”, „tanítási módszerekben”). Az óra 
tervezésére vonatkozó kifejezések a VI. félévben t ntek fel, és az óravezetéssel, 
metodikával kapcsolatos konkrét kívánalmak is itt figyelhet k meg. (Például: „ne vesszek 
el a részletekben”, „tanóra logikus felépítésében”, „tanítás stílusában”, 
„id beosztásban”…). Az elérni kívánt jellemz k között a gyakorlat, tapasztalat
hangsúlyossága nem változott a két mérés közti id szakban. (rutin, szakmai tapasztalat, 
oktatás gyakorlása, gyakorlatra van szükségem, tapasztalatszerzés igénye…) A verbális 
képességek jelent sége viszont csökkent a második mérés idejére. („…abba kell hagynom 
a hadarást” beszédkészség fejlesztése: színesebb beszéd, hangosabb beszéd, 
el adásmód…)
A kérd ív eredményei szerint a tulajdonságokon kívül valamilyen tudásra, 
képzettségre van szükség ahhoz, hogy jó tanárok legyenek. A válaszok alapján vélhet , 
hogy ez a tudás a tanítás gyakorlatához köt dik, de pontos definiálása nehéz. A következ  
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jellegzetesség a tapasztalat és gyakorlat igénye a hallgatók számára. A személyes 
tulajdonságok aránya az aktuális tanárképhez képest alacsonyabb. (Köcséné, 2004, 2007)
Az interjúkat elemezve hasonló eredmények születtek. A hivatás (4), 
elkötelezettség kifejezésére jóval kevesebb adatot találtam, mint az aktuális énképnél. 
Valószín leg a pályához való köt désüket rendben valónak találják a jelöltek. Csupán 
néhány olyan szöveg van, amelyben a pálya nem elég vonzó a hallgató számára, vagy saját 
elkötelezettsége nem elég er s. Lehetséges, hogy ezeknek a hallgatóknak még nem 
kiforrott a pályaválasztása, bizonytalanok a jöv  céljait illet en. Olyan megfogalmazást is 
találtam, ahol a pályához való köt dést az id  függvényben fejezi ki a fiatal. Válaszából az 
id n túl nem olvasható ki más tényez , amely a köteléket er sítené.
„A vágy hiányzik ahhoz, hogy tanár legyek.”(KSzI21) „Még nem érzem annyira az elhivatottságot a szakma
iránt. Ez id vel biztosan meglesz.”(KSzI12)
Csökkent a személyes tulajdonságok (14; 10-4) el fordulási gyakorisága is. A kategória 
súlyából az aktuális énképhez viszonyítva és a tanulmányok el rehaladtával is veszített. 
Összetételét tekintve részben megmaradtak a már jól ismert érzelmi/hangulati aspektusra
vonatkozó jelz k, részben pedig az önbizalom és határozottság, illetve annak rokon 
értelm  kifejezései jelentek meg. Az adatokból teljes bizonyossággal nem megállapítható, 
hogy ezek a személyiségjegyek hova illeszthet k, milyen más kategóriákkal hozhatók 
kapcsolatba, a tanárság mely lényeges feladatvégzéséhez kapcsolódnak. Ám az tény, hogy 
a pályaképet fókuszba állítva nagy súlyt kapott a kiegyensúlyozott, stabil személyiség és 
személyes élet, amely fontos alapot biztosít a tanári munkához. Az itt hiányként megjelent 
tulajdonságok lehetséges elemként er síthetnék ezt a kívánalmat.  
„Önbizalomból többnek”(KSzI1) „… kell  talpraesettség.”(KSzI16) „Nem vagyok elég türelmes.”(MA1)
„Határozottság, önbizalom…” „Elég határozott sem vagyok.”(MA3)
Az aktuális énképpel hasonló súlyú valamilyen képesség (8) említése. Az el z  kérdéssel 
összevetve itt is látható a jó kommunikáció szükségessége, de új elemként találhatók a 
probléma megoldás, illetve a vezetésre vonatkozó képességek.
„Kommunikációs képességben még fejl dnöm kell.”(VSz8) „Bizonyos szituációkban hogyan tudok 
reagálni.”(KSzI8) „… irányítási készségek,”(MA8)
A szaktárgyi és pedagógiai ismereteket (képzettség, szaktudás) (13) fontosnak vélik ahhoz, 
hogy jó tanárok legyenek. A második adatfelvételre az említések száma csökkent. Ennek 
oka lehet, hogy a szaktárgyi és pedagógiai tárgyak nagyobb részét az interjú idején már 
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hallgatták, és a jelent s vizsgákon túl voltak, így az elméleti tudásukkal talán 
elégedettebbek a hallgatók.
 „A lehet  legtökéletesebb szakmai felkészültség. Ne tudjon a gyerek kínos helyzetbe hozni, hogy ne tudjon 
megfogni. Ha nem tudom, tudjam, hol kell utánanézni – a következ  órára tudom. Tájékozottság.”(KSzI5)
 „Sokoldalúság, mindenben való jártasság. Mindig azt szerettem, ha egy tanár nem csak a szakjával 
foglalkozik.”(KSzI21)
Néhány válaszból azonban az is kiérz dik, hogy az elsajátított ismeretek önmagukban nem 
elegend k a tanári tevékenységhez. Alkalmazás jelleg  tudásra (2) van szükség. Két 
esetben a pedagógiai, pszichológiai tudásnak olyan általános megfogalmazását találtam, 
ami nem enged biztos következtetést az alkalmazás területére. 
„Pedagógiai, pszichológiai tudás, amit elvileg tudnom kéne, de ha tanítani fogok, akkor fogom 
tudni.”(KSzI4) „A pszichológiai ismeretek. Ne csak úgy tudjam, hogy bemagoltam, hanem alkalmazni is 
tudjam, amit megtanultam.”(KSzI8)
A tanítással összefügg  gyakorlati jelleg  tudás (6; 2-4), a gondolatok kifejezését, a 
tananyag szervezését, szerkesztését, a tanuló számára érthet vé tételét jelenti.
„És pl. hogy kell egy órát felépíteni.”(KSzI8)) „Kevesebb magyarázat az én részemr l.”(VSz7) „hogy amit 
tudok, azt úgy tudom el adni, ahogy kell.”(VSz9)
A tanár-diák kapcsolatban hasznosítható gyakorlati jelleg  tudás (11) f ként az interakciók 
irányításával, az elvárásokkal és a fegyelmezéssel hozható összefüggésbe. Konkrét 
problémaként fogalmazódik meg a kapcsolatban a dominancia és az egyensúly, követelés 
és megengedés kérdése.  Átt nik az adatokból az is, hogy ennek a tudásnak a próbája 
feltétlenül a gyakorlat lesz. Az interjúk során a kikérdezés még csak a vélekedés szintre 
korlátozódott, így az énkép kapcsán a gyakorlatban alkalmazható tudásról csak 
feltételezések vonhatók le.
„… problémás gyerekekkel még nem találkoztam. … Sokkal jobban kéne követelni, hogy csend legyen. 
Fels bb évfolyamon egyenrangú félnek tekintem ket.”(MA3) „Szigor. Biztos van jobb megfogalmazás. Nem 
hiszem, hogy el tudnám találni az egyensúlyt a megengedés és a korlátozás között. Megenged  vagyok. Nem 
vagyok az a számon kér  típus.”(MA8) „Nem tudom elviselni, ha a gyerek nem tanul, nem szeretem, ha a 
gyerek nem szorgalmas.”(SGy2) „megfelel  tudás. Nem csak a tananyagra gondolok, hanem hogyan kell 
bánni a diákokkal. De lehet, hogy addig nem is tudom, míg ki nem próbálom.”(KSzI9)
A tapasztalat, gyakorlat, (16)(3-13) rutin teljesen új kategória a tartalmi feltárásban. 
Jelent sége a második interjú idején még jobban felértékel dött. Ezek a válaszok azt 
sugallják, hogy tanárjelöltek nézetei szerint a tapasztalat, gyakorlat szerepe fontos a tanári 
munkában, mert a pálya bizonyos tudásrétegei csak a tevékenység során gy jthet k össze. 
„Tapasztalat, ami a legfontosabb. Az nincsen.”(VSz5) „Most jönnek a tanítási gyakorlatok. Eddig még csak 
mikro tanítás volt. Az nem ugyanaz. El re megbeszéltük, hogy az óra melyik részét ki tanítja. Még gyakorlat 
kellene.”(KSzI1)
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Ez a kategória összhangban lehet a gyakorlatban alkalmazható tudás kategóriájával is, 
mivel annak egy része a tapasztalatból ered, másik része pedig azokra az elméletekre épül, 
amelyekr l, mint gyakorlatban hasznosítható ismeretekr l gondolkodnak a hallgatók. Ám 
hogy abból mi és milyen formában kapcsolható a tevékenységhez, még nincs pontos 
elképzelésük. Felvet dik a kérdés, hogy vajon azokban a majdani pedagógiai 
helyzetekben, amelyekben segítene az elméleti ismeret, elérhet  lesz-e ez az eszköz 
számukra, vagy inaktív formában marad, és nem idéz dik fel lehetséges megoldásként. 
Ennek árnyékát vetítik azok az adatok, amelyek a pedagógiai és pszichológiai tudás 
fontosságát fejezik ki, ugyanakkor nem tudják, hogy mi és hogyan alkalmazható, fogják-e 
tudni majd ezeket alkalmazni. 
Ma sem lezárt még szakmai körökben a tanári tudás jellegér l szóló vita, ennél 
fogva több definíció és elnevezés található a szakirodalomban, ami a teljes konszenzus 
hiányáról árulkodik. Ám egyre többen vallják azt az álláspontot, hogy az ismeretelmélettel 
alátámasztott objektív elméleten túl az egyén interpretációjának is nagy jelent sége van. A 
bels  arányokról, a tudás struktúrájáról azonban más-más szakemberek másképp 
vélekednek. Így a szakmai tudás (Habermas,1989) értelmezése szerint a szubjektív tudás 
mellett nagyobb tere van az elméleti ismereteknek, míg a gyakorlati tudás elnevezés alatt 
f ként a személyes, kontextus függ , jelent s mértékben tapasztalatokon nyugvó tudást 
értik annak képvisel i. (Calderhead, 1996 ;Schön, 1983, 1987) Az aktuális énkép esetében 
még szakmai tudásként definiáltam a szaktudás, képességek és gyakorlati jelleg tudás
összességét, mert arányaiban nagyobb benne az elmélet jelent sége, de a lehetséges énkép 
esetében a hangsúly eltolódott a tapasztalati, gyakorlatban alkalmazható tudás felé. 
Nem volt meglep , hogy néhány vonatkozásban a lehetséges énkép az aktuális 
énkép tükrét mutatja. Így az említések gyakorisága látványosan csökkent a tulajdonságok 
és a hivatás kategóriájában. A képességek és elméleti ismeretek (felkészültség, szaktudás) 
súlya kiegyenlített az énkép két megközelítésében, ám a képességek struktúrája itt kissé 
differenciáltabb. A korábbi kérdések elemzésekor nem, - az énkép vizsgálatakor azonban 
eltérést találtam a két interjúfelvétel válaszaiban. A tulajdonságok említése az id  
haladtával csökkent a lehetséges énképben. Szaktudásukkal, felkészültségükkel is 
elégedettebbek a hallgatók mindkét kérdés adatai szerint. Ám a tanulmányok 
el rehaladtával növekedni látszik számukra a gyakorlatban alkalmazható tudás és a 
tapasztalat jelent sége. Ezek a változások értelmezhet k úgy is, hogy a tanárrá válás 
útjának aktuálisan más szakaszában haladtak a megkérdezettek az interjúk idején. Ezen az 
úton már bizonyos feladatokat sikeresen teljesítettek, és más jelleg , új er próba el tt 
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álltak. A válaszok h en tükrözik a képzés struktúráját is, hiszen a „hagyományos” 
tanárképzésben az els  két év inkább az alapozó elméleti ismeretek ideje volt, és általában 
a hatodik félévben találkoztak a hallgatók a tanári gyakorlattal, amelynek súlya érezhet en 
nagyobb a második kikérdezéskor. Mindemellett er södhet a hallgatók gondolkodásában a 
tanár tudásának gyakorlati tudással való definiáltsága is. 
Összehasonlítva az interjúk és a kérd ívek adatait elmondható, hogy a tartalmi 
kategóriák itt is megegyeznek. A kérd ívek válaszaiból, mint a pálya szükséges eleme a 
bizonytalan tartalmú tudás és a nem eléggé definiált képzettség emelkedett ki. Az interjúk 
segítségével azonosíthatóvá váltak ezen belül a szaktárgyi tudás és a gyakorlatban 
közvetlenül hasznosítható tudás elemei. Mindkét kutatási eszköz tükrözi azt a nézetet, 
hogy a tanári pálya a gyakorlatban sajátítható el igazán.
1.3 A tanári minta
A tanárról szóló nézeteket a harmadik oldalról, a tanári minta fel l is megközelítettem,
mivel a nézetek kialakulásának egyik leglényegesebb forrása a tapasztalat. (Falus, 2001.a, 
Pataki, 2007) A tanárjelöltek tanárról, tanári tevékenységr l alkotott nézeteihez a 
tapasztalatot f ként az általuk „megfigyelt” tanári minta nyújtja. „A tanári minták többek 
között hivatásbeli értékek hordozói. Ezeknek az értékeknek az átadása a mintakövet ben 
vagy teljesen új viselkedési mód kialakulását idézi el , vagy bizonyos viselkedés 
fokozottabb mérték  megjelenését, esetleg elt nését váltja ki. Ezeket az értékeket a 
pedagógus nevelési stílusa segítségével közli.” (Dombi, 1999, 13.) Ezért igyekeztem 
feltárni a hallgatók tanári mintáinak tartalmát, amit kés bb összevetettem a tanári énkép 
tartalmaival is. Azt vártam t le, hogy ennek segítségével tovább differenciálhatók legyenek 
a tanárról szóló nézetek, láthatóvá váljon forrásuk, útjuk és beágyazottságuk. Reméltem, 
hogy a konkrét, kívülr l látott és megélt cselekvés segítségével könnyebben felszínre 
hozhatók a kognitív konstruktumok és hasznosan egészülnek ki a pályakép már feltárt 
aspektusai. Az elemzés arra is választ adhat, hogy látható-e összefüggés, koherencia az 
énkép és a minta által megfogalmazott tanárképben, kimutatható-e a hatás a tanári 
énképben. Mivel a minta a jelöltben egy viselkedés meger sítését és elvetését egyaránt 
eredményezheti, rákérdeztem a kedvelt és a legkevésbé kedvelt tanári élményre is. A kett  
együttes hatásával véltem -a minta alapján- pontosabban leírhatónak a tanárjelöltekben él  
tanárképet.
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A tanári mintáról az el zetes kérd íven megfogalmazott nyílt kérdések a következ k 
voltak: „Milyen volt az Ön kedvenc tanára? Kérem, jellemezze!” „Milyen volt az Ön által 
legkevésbé kedvelt tanár?” Eredményeit a 7-8. táblázatban láthatjuk.
7. táblázat: „Milyen volt az Ön kedvenc tanára?”
III. félév (268 f ) VI. félév  (195 f )
ranghely tartalom gyakoriság százalékos 
arány
tartalom gyakoriság százalékos 
arány
1. tulajdonságok 197 74% tulajdonságok 153 78%
2. tanár-diák 
interakció
56 21% tanár-diák 
interakció
107 55%
3. tevékenység 48 18% tevékenység 91 47%
4. képzettség 32 12% képzettség 43 22%
5. hivatás 1 0,4% hivatás 11 6%
8. táblázat: „Milyen volt az Ön által ismert, és legkevésbé kedvelt tanár?”
III. félév (268 f ) VI. félév (195 f )
ranghely tartalom gyakoriság százalékos 
arány
tartalom gyakoriság százalékos 
arány
1. tulajdonságok 177 66% tulajdonságok 151 77%
2. tanár-diák 
interakció
96 36% tanár-diák 
interakció
141 72%
3. tevékenység 45 17% tevékenység 80 41%
4. képzettség 16 6% képzettség 17 9%
5. hivatás 5 2% hivatás 9 5%
Forrás: Köcséné, 2007. 130.
A táblázatok eredményeib l a minta leírásának megközelítésében is látható a 
tulajdonságok listavezet  szerepe. Ebben olyan általános erkölcsi, akarati, érzelmi, 
hangulati tulajdonságokat soroltak fel a tanárjelöltek, amelyek jellemzik a személyiséget, 
és vagy alkalmasabbá, vagy kevéssé alkalmassá teszik azt a tanári pályára. Fontos 
megjegyezni, hogy ezek a tulajdonságok persze sikeresebbé tehetik a tanár munkáját, 
hiszen leggyakrabban a tanár tanulóval szembeni kapcsolatában, vagy tevékenységében 
jelennek meg. (pl. becsületes, egyenes, lelkiismeretes, befolyásolható, vidám, nyílt, 
türelmes, kiszámítható…) Figyelemre méltó, hogy a VI. félévre a „jó” és „rossz” tanári 
minta esetében is megduplázódott azoknak a válaszoknak az aránya, amelyek a tanár-diák 
interakciót tematizálták. Ezek között jelent s helyet foglal el a demokratizmus, diák-, vagy 
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gyermekközpontúság, korrekt, igazságos viszony, illetve a szigorúság és engedékenység 
különböz  kifejezései. Ugyancsak emelkedett a tanítási/nevelési tevékenységre vonatkozó 
válaszok száma, amelyekb l az énkép megfogalmazásával megegyez en az ismeretátadó 
tanár alakja látszik kibontakozni. A kedvenc tanár „jól leadta a tananyagot”, „ jól 
magyarázott, „érdekes órákat tartott”, „jól motivált”, „jól felépített órái voltak”,
„megkövetelte a tananyagot”, „a maximumot hozta ki”, „teljesítmény alapján 
osztályozott”. A jellegzetes válaszokból látható, a tananyag (annak leadása, elsajátítása és 
megkövetelése) központi szerep  a tanár munkájában, a tanulási/tanítási folyamatban, e 
köré szervez dik a tevékenység. A képzés el rehaladtával több válaszban találkoztunk 
olyan kifejezésekkel, amelyek a képzettség fontosságát emelik ki. Ez f ként az adott 
szaktudomány alapos ismeretére vonatkozik, de szerepet kap benne az általános m veltség, 
tájékozottság és tapasztalat is. (Köcséné, 2007)
1.3.1 A pozitív tanári minta. Milyen volt az Ön által leginkább kedvelt tanár? Kérem, 
jellemezze!
Az általam feltárt adatok tartalmi rendszere:
Általános jellemz k (nem, szak, életkor) (25)
Szaktárgyi tudás, m veltség (8)












Az interjúalanyra gyakorolt hatása (szak- vagy pályaválasztás) (4)
Általános jellemz ként, mint háttérváltozóként a válaszokban gyakran megemlítették a 
jelöltek a szakot, nemet, kort. (25) A jellemzések túlnyomó többségében elhangzott, hogy 
melyik iskolafokozatban milyen tárgyat tanított az illet  tanár. Mellette néhány esetben a 
nemre és a korra utaló kifejezést is találtam. Akár fiatalabb, vagy id sebb volt a 
kiválasztott tanár, a pozitív mintához illeszked en az életkor és más egyéb tulajdonságok is 
pozitív színezetet kaptak. A fiatalabb, vagy id sebb tanárok esetében is az el nyöket 
emelték ki a hallgatók.
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„Nem sokkal volt id sebb, kb. 10 évvel,(Számít a kor?) Valamelyest biztos, meg hogy van-e saját gyereke.” 
(KSzI1) „Általános iskolai férfi tanár volt, közel a nyugdíjhoz.” (KSzI5)
Nem túl magas számban (6) találtam említést a szaktárgyi tudásra és általános 
tájékozottságra, m veltségre vonatkozóan. Ám ha kifejezésre jutott a jó tanárnak ez a 
jellemz je, ott feltétlenül elismeréssel illették a hallgatók, nagy fontosságot tulajdonítottak 
neki. Néhány válaszban csak a „felkészültség”, vagy a „szakmailag jó” általános leírások 
találhatók, („Nagyon jó volt szakmailag.” (MA3) de ezeket a szövegrészeket is a szaktárgyi 
tudás, m veltség tartalmi egységéhez soroltam, mivel a pályakép és énkép esetében azt 
tapasztaltam, hogy ez tematizálódik a kifejezésekben, és a részletesebben megfogalmazott 
válaszokban itt is ebben a kontextusban fordultak el . 
„Jól tudta a tananyagot. Szaktárgyi ismeretei jók voltak.” (KSzI8) „Szakmailag felkészült. Felnéztünk rá a 
szakmai tudás miatt.”(KSzI12) „Szakmailag ok. Nem lehetett megfogni soha.” (KSzI5)
Mennyiségében is domináns és tartalmában is szerteágazó, ám mégis koherensnek t n  a 
tanár-diák kapcsolat kategóriája. Az említések számából (36 besorolt tartalmi adat a 24 
szövegben), terjedelméb l az is látszik, hogy nagy jelent sége van a hallgatók leírásaiban 
ennek a kategóriának. Amíg a pályakép általános megfogalmazásaiban az interakciók és 
kapcsolatok három relációban voltak leírhatók: a tanulók, a tanárok és a szül k
viszonylatában, a minta leírásaiban a kapcsolatok közül a tanulókkal szembeni attit d és 
magatartás látható. Ebben a viszonyrendszerben a hallgatói válaszok alapján a tanár az 
els dleges, az irányító, a vezet  szerep .
A kategórián belül nehezen alakíthatók ki tiszta tartalmi fogalomcsoportok, a
válaszok mentén nehéz volt pontosan definiálnom a fogalmak határait, és ezekhez
besorolni az adatokat. Nem osztható be ellentmondás és ellenvetés nélkül minden 
szövegegység egy bizonyos fogalomba, gyakran el fordulnak átfedések. Ám ezek, mint 
egy „ragasztó anyag” egyben összeköttetést, kapcsolatot is jelentenek a fogalmak 
hálózatában. Felmerült annak aggálya is, hogy a nagyon pontos „sebészi” szétválasztás 
mozaikossá teszi az elemzést, ezáltal széthull, és jelent s információ veszik el szövegek 
egészéb l. A tartalmi fogalomcsoportok mögött meghúzódó jelentésréteg szövete olyan
attit dökb l áll, amely szervesen egy tömbbé fogja össze a kapcsolat elemeit, mégis átüt 
közöttük, nehezen megragadhatóvá és elkülöníthet vé téve azokat. Ebben a mélyen 
meghúzódó rétegben kitapintható egy elvárásokat megfogalmazó, de meleg, támogató, 
segít  attit ddel rendelkez  tanár képe, aki teret enged, ám határokat is szab a gyerekek 
viselkedésének, biztonságot nyújt számukra. Ezen problémák vázolása után az adatokat az 
alábbi fogalmak alá kíséreltem meg besorolni: általános érzelmi/hangulati jellemz k, 
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egyensúlyra törekvés (ezen belül fegyelmezés), a személyes távolság, érdekképviselet, a 
tanuló személyének érzékelése, észlelése, egyenl  bánásmód, támogatás. Igyekszem a 
fogalmak közötti átfedéseket és összefüggéseket minden esetben pontosan jelezni. Az 
általános érzelmi/hangulati jellemz k meleg, kedves személyiségr l, illetve annak 
magatartásbeli megnyilvánulásáról árulkodnak. 
„Kedves, barátságos. A gesztusaiból érezni lehetett, hogy szereti a gyerekeket.”(KSzI22) „Barátságos 
volt…”(MA2)
Az egyensúlyra törekvés fogalomhoz olyan adatok tartoznak, amelyek kifejezik, hogy a 
kapcsolatban és az interakciókban a tanár az irányító, aki elvár és nyújt valamit. Ez a két 
dolog, illetve ennek szabályozása biztosítja a kapcsolat egyensúlyát. Ez a szabályozás 
kiszámítható, ugyanakkor rugalmas is, a kontextushoz igazodó. Kifejezésének nyelvi 
formája gyakran egy összetett mondat, ahol a két tagmondat ellentétes viszonyban van 
egymással, néhol ennek megfelel  köt szó választja ketté ket. 
 „Nagy volt a tisztelet iránta, követelt, nagyon rugalmas volt.”(VSz9) „Demokratikus vezetési stílus…”
(MA1)„Szigorú volt, következetes, segít kész.” (KSzI8) „Szigorú volt, de ugyanakkor gyerek 
centrikus.”(MA2)
A szövegekben gyakori a „szigorú” jelz . Pontos jelentésének feltárása nem minden 
esetben volt könny . A besoroláshoz olyan szelekciós kritériumot választottam, ahol a 
szigorúság a kapcsolatbeli magatartásra enged következtetni, hatása a viselkedés 
szabályozás irányába mutat, azon szövegegységeket a jelen fogalomkörbe soroltam. Ahol 
azonban az igazságossággal, vagy hasonló jelentést hordozó szavakkal van egy 
szövegkörnyezetben, azokat az értékelés, a tanítási tevékenység velejárójaként 
értelmeztem. Az egyenl ségre törekvés fogalmában néhány helyen el fordul, hogy a 
személyek közti viszonynak csak az egyik, vagy másik oldala jelenik meg. 
„Szigorú, következetes.”(KSzI4)- elvár „Mindig segít kész…”(VSz7)- nyújt valamit.
Az egyensúlyra törekvés fogalmán belül további csomópontot alkotnak azok a válaszok, 
amelyek a fegyelmezésr l szólnak. Itt is megnyilvánul a szabadság-korlátozás közötti 
kényes egyensúly kifejezése, amelynek sz k mezsgyéjét a jó tanár igazán ismeri. 
„Kedves, de szigorú, tudni kellett, mennyire lehet elengedni magam. Sose nézett hülyének.”(KSzI20) „Nem 
kellett fegyelmezni, elég volt kérnie.” (MA8) „Ki tudott jönni velünk… s mégis csend volt nála az órán.” 
(KSzI1)
A következ  fogalomban a tanár diákoktól való személyes távolsága fogalmazódik meg. 
(3) A „távolság” megítéléséhez értelmezésem szerint fontos az id beli és térbeli 
kiterjedtség egyaránt. A hallgatók gondolkodásában a jó tanár diákokkal való kapcsolata
nem korlátozódik a tanóra, s t az iskola keretei közé sem, hanem annál szélesebb, más 
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területekre is kiterjed. Összefügghet mindez a pálya hivatás jellegével és a munka 
sajátosságaival is. Újra felbukkan tehát a pályaképet is jellemz  nézet, hogy a munkaid , a 
tanári szerep nem ér véget a cseng szóval, vagy az utcára való kilépéssel.
„Közvetlen volt, az nagyon fontos. Iskolán kívül volt, hogy egy busszal mentünk, leült, beszélgetett.”(KSzI5)
„Végül elég jó baráti viszony alakult ki az osztály és közte. …Többször a családjánál rendeztünk bulit. A 
rendezvények alatt jobban megismerkedtünk.”(MA8)
A tanuló személyének észlelése, értékelése (7) fogalmából kiolvasható, hogy a hallgatók 
gondolkodásában a jó tanár teljes, egész személyiségében és egyediként értelmezi a 
tanulót. Elmondható itt is, hogy a kapcsolat kétirányú. A tanár képes érzékelni a tanuló
pillanatnyi mentális állapotát, és ennek megfelel en, rugalmasan reagál az adott helyzetre. 
Ám jellemzi a megszólíthatóság is, felkereshet  a problémákkal, bizalommal vannak iránta 
a diákok. Ez a kategória kapcsolódik a személyes távolsággal is, hiszen a távolságtartó 
kapcsolat kevéssé támogatja a személyes problémák felszínre jutását. Buda (1985) már 
idézett definícióját alapul véve a tanár-diák kapcsolatnak ebben a megközelítésében az 
empátia szükséglete is látható, ami f ként az énkép kérdéseire adott válaszokban figyelhet  
meg.
 „Mert külön foglalkozott mindenkivel. Rögtön észrevette, ha valakinek problémája van, megpróbált 
mindenkinek segíteni. Segít kész volt. (Sokaknak váltak a szülei)”(SGy6) „Az ember jelentkezhetett, hogy 
nem készült. –Miért? –Versenyem volt. -Mi lett az eredmény?”(VSz9)
Lényeges, és az értékelési tevékenységgel is összefügg  fogalom az egyenl  bánásmód. (1)  
„Nem tesz különbséget diák-diák között.”(KSzI9)
Az énkép és minta leírásaiban egyaránt szerepel a korrektség, elfogulatlanság, 
igazságosság szükségessége. A jó tanár magatartásában, viselkedésében nem érzékelhet  
megkülönböztetés semmilyen irányban sem a gyerekekkel szemben, nem min síti a 
személyiséget. Ennek nagyon konkrét megnyilvánulási formája a kés bb elemzésre kerül , 
nagy számban említett értékelési tevékenységben jelentkezik. Ennél a fogalomnál is 
érzékelhet  az a probléma, hogy nehezen különíthet  el annak határa és tartalma. Nehezen, 
vagy egyáltalán nem szétválasztható az értékelés tanári tevékenysége - és a tanulóval való 
kapcsolata, mert er sen átüt közöttük a mögöttes attit d. Valószín leg ennek a 
viselkedésnek és tevékenységnek alapjául szolgálnak a leggyakrabban az énképben 
megfogalmazott személyiségjegyek, mint az igazságosság, korrektség, objektivitás.
A jó tanár mindemellett érdekképviseletet, gondoskodást, védelmet is jelent a diák számára 
az osztályközösségen belül és azon kívül egyaránt. (2)
 „Érezhet  volt, hogy a mi érdekünket szolgálja. Ha kértünk valamit, úgy gondolta, hogy minket illet – kijárta 
nekünk.”(KSzI22) „… egy szinten éreztük, hogy mindig mellettünk áll.” (MA3)
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A tanuló támogatása (7) szintén részben jellemzi a tanár-diák kapcsolatot, mert 
magatartásában megnyilvánul a tanár diákkal szembeni attit dje, de ugyanakkor a tanítási
tevékenységekkel is összefüggésben van, mert konkrét tanítási/tanulási kontextusban 
fogalmazódik meg. A jó tanár bátorítja az egyéni megoldásokat, véleménynyilvánítást, 
átsegíti a tanulót a nehéz tananyagrészeken. Ebben az attit dben a tanuló „felemelése” 
nyilvánul meg. Fontos a tanár számára a diák fejl dése, sikeressége. Teret enged az önálló 
gondolatoknak, támogatja azokat. Lehet séget biztosít, sikerélményhez juttat. A legjobb 
eredmények el hívását támogatja.
„Elfogadta az egyéni véleményeket.”(KSzI4) „Ki akar hozni a gyerekb l valamit.”(KSzI21) „  felkarolt 
engem, vitt versenyre is. Még a középiskolai kémia-pénztár tanárom volt ilyen. Mindegyik bátorított. 
Pályázati lehet séget is adott. Nyertem.”(VSz2)
A továbbiakban megvizsgáltam, hogy a tanárjelöltek nézeteiben milyen konkrét fogalmak 
reprezentálják a tanítási tevékenységet. (20) Ezek a következ k: értékelés, motiválás, 
ismeretátadás. Az értékelés fogalomköréb l is els dlegesen attit dök olvashatók ki. Az 
egyik legfontosabb közülük a diákok egyenl  megítélése. A jó tanár igazságos, korrekt, az 
aktuális konkrét teljesítményt értékeli. Tevékenységét a támogató attit d jellemzi, a diákok 
sikerét tartja szem el tt. Mint fent már indokoltam, ehhez a fogalmi csoporthoz soroltam a 
szigorúság olyan kifejez déseit, amelyek az igazságosság, korrektség kontextusaiban 
találhatók. Ezekkel a tulajdonságokkal együtt a tanulók nem bánják, ha a tanár szigorú, 
elvárásai vannak, a kedvelt tanár jutalmazó/büntet  tevékenysége hatással van a tanulókra.
„Sosem buktatott, inkább azt akarta elérni, hogy mindenki legalább hármas legyen.”(KSzI4) „Szigorú volt, 
de igazságos. Nem skatulyázott be senkit. Dolgozatoknál, ha puskázott valaki, nem adott feltétlenül egyest, 
csak elvette a puskát.”(KSzI19) „  volt, akit l rosszul esett, ha megmondta a véleményét, a dicséret nagyon 
jól esett.”(SGy2)
Lényeges elem a tanár tanórai tevékenységei között a motiválás. A válaszokból 
kibonthatóan ennek lényege, hogy a tanár a tanuló számára érdekessé, élvezetessé tegye a 
tananyagot és az óra végéig lekösse a figyelmét. 
„Nagyon jó órákat tartott, érdekeseket.”(KSzI4) „Élveztük az óráit, vártuk, hogy jöjjön.”(KSzI5) „Nagyon 
lekötötte a figyelmünket.”(VSz7)
A tanárjelöltek nézeteiben az ismeret átadás (7) a tanítási tevékenység lényege. Jellemz je 
talán a „sulykolás” kifejezésben ragadható meg legjobban. A tanítási/tanulási folyamatnak 
a szövegekben tetten érhet  elemei a világos, tanuló számára érthet  magyarázat és 
el adás, a tananyag pontos átszármaztatása (leadása, visszakövetelése) és az ismétlés. 
Mindez az ismeretátadó tanár szerepével (Nahalka, 2001) van összefüggésben, amelyben a 
tanár, mint információforrás jelenik meg. Az  feladata ennek az információnak mind 
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pontosabb, h ségesebb átszármaztatása és ehhez az egyik legfontosabb eszköz a jó 
„tálalás”, a jól felépített közlés. Ehhez a tanárnak jó verbális, kommunikációs készségre 
van szüksége, amely fogalom az énképre adott válaszokban is tematizálódott.
 „Mindig rendesen leadta az anyagot.”(KSzI19) „Mindig becsülettel leadta az anyagot. Nem haladt tovább, 
hogy ne tudtuk volna.”(SGy2) „Jól el tudta mondani az anyagot.”(MA3) „Érthet en magyarázott, még 
matekból is.”(VSz8)
Az interjú alanyra gyakorolt hatása (4) a szakválasztására, vagy a pályaválasztására 
vonatkozik. Nem egyszer találkoztam olyan kifejezésekkel, amelyekben tükröz dik, hogy 
a tanár a magatartásával befolyásolja a tanuló iskolához, tanuláshoz való viszonyát. 
Ezekben az adatokban megnyilvánul a kedvenc tanár hallgatókra tett hatása.
 „Van köze minden magyar tanáromnak ahhoz, hogy ide jöttem.”(KSzI4) „Kerek bet kkel írt a táblára-én is 
így írok.”(KSzI20) „  volt, aki befolyásolt akaratán kívül, hogy ide jöjjek.”(SGy2)
A pozitív tanári minta leírásaiban a fogalmak néhol nehezen voltak szétválaszthatók, de az 
adatok mennyiségi eloszlása alapján a kapcsolati jellemz k, attit dök túlsúlya érzékelhet  a 
hallgatók gondolkodásában, amely áthatja és koherenssé teszi a tanár-diák viszonyt és a tanári 
tevékenységet egyaránt.
1.3.2 A negatív tanári minta. Milyen volt az Ön által legkevésbé kedvelt tanár?
A nem kedvelt tanári tapasztalat tartalmi feltárásánál hasonló kategóriák és fogalmak 
kerültek felszínre, mint a pozitív tanári minta esetében. Nem meglep , hogy a negatív 
minta a kedvelt tanármodell fonákjaként értékelhet . A hangsúlyokban azonban látható 
némi eltolódás. Az említések száma alapján a tanítási tevékenység és a tanár-diák viszony 
kategóriáinak aránya kiegyensúlyozottabb. Nagyobb súllyal szerepel az értékelés 
fogalomcsoportja, mint az el z  kérdésnél. A tanárnak ebben a tevékenységében a diákok 
számára jól láthatóvá válik a tanár-diák viszony hierarchiájának kifejez dése és a diákok 
közötti megkülönböztetés attit dje is. Mivel ezek a konkrét értékelési tevékenységben 
nyilvánultak meg, ezáltal a tanári tevékenységhez soroltam ket, ami magyarázhatja a 
kategória mennyiségi növekedését. A feltárt adatok tartalmi rendszere: 
Általános jellemz k (nem, szak, életkor) (15)
Szaktárgyi tudás (5)
Tanár-diák kapcsolat irányítása (23)
A hierarchia hangsúlyozása, fegyelmezés
Személyes távolság









Az interjúalanyra gyakorolt hatása (tantárggyal és tanársággal kapcsolatos attit d) (4)
Általános jellemz ként, bár kisebb mértékben, de itt is kifejezték a hallgatók a szakot, a 
nemet, vagy az életkort. 
Ha szóba került a jellemzéseknél a tanár szaktudása (5), arról elismer en nyilatkoztak a 
jelöltek, de szinte kivétel nélkül olyan környezetben fordult el  ez az adat, ahol mellette 
azonnal kifejez dik valamilyen hiány is. Ez a hiány emberi tulajdonságokhoz, vagy a 
kapcsolatot, tanítási tevékenységet befolyásoló képességekhez köthet . Így feltételezhet , 
hogy a tanárjelöltek nézete szerint a tanításhoz szükséges, ám nem elégséges feltétel a 
megfelel  szaktárgyi tudás.
„Okos, értette azt, amit csinált. A szaktárgyban teljes mértékben tájékozott volt, de egyáltalán nem tanárnak 
való.”(KSzI22) „Nem a szakmai dolgokkal voltak gondok.”(KSzI12)
A tanár-diák kapcsolatban (20) a nem kedvelt tanárok leírásában a hierarchia 
hangsúlyozása emelkedik ki, szemben a pozitív minta egyensúlyra való törekvésével. Itt is 
f ként az interakciók tanúskodnak arról a magatartásról, amelyekb l a tanulók érzékelik 
ezt az attit döt. Fontos megjelenési formája a kés bbiekben elemzett értékelési 
tevékenység.
„Aki nagyon érezteti, hogy  a tanár, mi pedig a diákok. Lekezel  a diákkal.”(SGy6) „Lenéz  volt. …Nem 
emberi módon beszélt a diákkal. Nem csak velem.  Flegmán bántó volt, ahogy el adta.”(KSzI14)
A fenti jelenséggel függ össze a tekintély fogalma is. Míg a jó tanár tekintélyének forrása 
inkább karizmatikus jelleg , magas szint  szakmai tudásból, vagy valamilyen pozitív 
személyiségjegyb l származik, a nem kedvelt tanár a tekintélyét hivatali fölényével, a 
hierarchiában elfoglalt helyzetével kívánja kifejezni. 
„Inkább azt próbálta elérni, hogy féljenek a diákok. Ezúton próbált meg tiszteletet szerezni.” (MA2) „Aki 
nagyon érezteti, hogy  a tanár, mi pedig a diákok. Lekezel  a diákkal.” (SGy6)
Tovább b víti a kapcsolat jelentésrétegeit a fegyelmezés stílusa is; a nem kedvelt tanár 
büntet, megfélemlít. A negatív mintát nagyon gyakran a „fegyelmezni nem tudó tanár”-ral 
jellemezték a hallgatók. Az ilyen pedagógus hangsúlyozza a diák alárendelt szerepét, 
megszégyenít, félelmet kelt vagy akár fizikai fenyítést is alkalmaz. 
„Nekem bajom nem volt vele, de közgazdaságot oktatott. Harcias tanárok közé tartozott. Pesti iskolában nem 
lehetett kiabálással fegyelmezni. Két méteres kosarasok ezt nem veszik fel, rájátszanak.”(MA8) „Inkább azt 
próbálta elérni, hogy féljenek a diákok. Ezúton próbált meg tiszteletet szerezni.”(MA2)
A negatív tanári mintában– a nem kedvelt tanár jellemzésében - a nagy személyes távolság,
a személyes kapcsolat hiánya, s t annak elutasítása szerepel. A válaszok alapján a 
hallgatók nézeteiben fontos, hogy a tanár elérhet , személyes távolságra legyen a 
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tanulókhoz, tegyen gesztusokat (pl. a név ismerete, beszélgetés kezdeményezése) annak 
érdekében, hogy ez a közelség a tanulók számára is megnyilvánuljon. 
 „Szerenádozáskor a hátsó ajtón kisurrant, és elfutott. Nem tudom, miért tette.”(KSzI1) „Távolságtartó volt, 
órán kívül leépített minket.”(VSz9) „Ha vettünk neki ajándékot, otthagyta az asztalon.”(KSzI20)
Míg a jó tanár jellemz jeként a hallgatók kifejezték, hogy fontos a diákok személyének 
egyediként való értékelése az aktuális mentális állapottal együtt, a negatív minta ennek 
éppen ellenkez je. A tanuló személyének figyelmen kívül hagyása a kapcsolat 
személytelenségér l szól, amelyben a tanár nem figyel a tanulói igényekre, el fordul, hogy 
még a nevüket sem ismeri.
„Nem figyelt rám, a csoportra sem. Amit egyik órán megbeszéltünk, a következ re elfelejtette. Csak a saját 
érdekeit nézte…”(MA4) „Nem nagyon tudta a nevünket. Keresztnéven négy éven át nem szólított.”(SGy2)
Az elvárt egyenl  bánásmód helyett kivételezést tapasztaltak:
„Kétszín  volt. N  volt, id s. Ha valaki csinosabb volt, azt már nem szerette.”(KSzI20) „Nemtör döm, 
kivételez .”(VSz2) „Voltak kedvencei…”(KSzI4) 
Legkonkrétabban és leginkább tetten érhet en ez a magatartás is a tanár értékelési 
tevékenységében bukkan el . 
Míg a pozitív minta tanára teret engedett az egyéni megoldásoknak, önállósági 
törekvéseknek, s t támogatta azokat, a negatívként leírt mintában a tanár nem biztosít a 
tanuló számára önállóságot, egyéni megnyilvánulást, személyes kibontakozást, hanem 
inkább korlátozza azokat.
„Konzervatív, nem t rt el más véleményt.”(MA2) „Hátranyomta a gyereket. Ne bontakozzon ki senki.”(VSz5)
A következ  kategória a tanítási tevékenységek (20) fogalomcsoportjait fogja át. Már a 
kapcsolat elemzésekor is hivatkoztam az értékelés fogalmára, amelynek említésekor 
sarkalatos problémák, fájó emlékek jöttek a felszínre. A nem kedvelt tanárok leírásánál ez 
a leggyakrabban említett tanári tevékenység, melynek problematikussága nyilvánul meg a 
válaszokban. A baj egyik forrása az, ha az értékelés a tanulók számára nem világos, nem 
kiszámítható kritériumok alapján történik, nem átlátható a követelményrendszer.
„Egy tanáromban nagyot csalódtam. Négy éven át négyes, ötös voltam nála, érettségin 
megbuktatott.”(KSzI1)
A probléma válaszokból kiolvasható másik forrása a tanulók teljesítményének nem 
egyenl  értékelése. Fontos azonban megemlíteni, hogy ez a fogalom a kapcsolati
kategóriával is összefügg, hiszen a válaszokban gyakran együtt, összemosódva fordul el  a 
diákokkal szembeni különböz  tanári magatartás és a nem azonos kritériumok alapján 
történ  értékelés. A „kivételezés” az egyik leggyakrabban említett tanári hiba, amely a 
mintatanárok leírásában és az énképben is szerepelt, mint olyan jellemz , amelyt l a 
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jelöltek óvni szeretnék magukat. Megnyilvánul benne, annak lehet sége, hogy a diákkal 
való viszonya befolyásolja az értékelést, így nem tisztán az aktuális teljesítményt, hanem a 
személyiséget min síti a tanár.
„Azért nem szerettem, mert nem volt mindig következetes. … Voltak kedvencei. Akit nem szeretett ugyanabból 
az anyagból kétszer is feleltetetett egyesre.” (KSzI4)
Negatív élmények olvashatók ki azokból a válaszokból, ahol az értékelés egyértelm en a 
hatalmi viszonyokat tükrözte. A feleltetés jó terep az aszimmetrikus kapcsolat 
hangsúlyozására, megalázó helyzetet teremthet a tanulók számára. 
„Ha lehet, úgy kért számon, hogy ne tudjuk.” (SGy2) „Mat. feladatok alapján íratott dolgozatot. Pl. a nem 
tudom, hányas osztói. Az egyes mindig ott volt. (A-val kezd dik a hallgató neve. Megjegyzés: 
szerz ).”(KSzI1)
Ehhez a területhez kapcsolódó probléma az is, ha a tanár az értékelésben a hiányosságokat 
hangsúlyozza, nem fordít figyelmet az elért eredményekre. A tanár ezzel is hangsúlyozza 
dominanciáját, megpróbál tekintélyt szerezni és olyan ismereteket fitogtatni, ami biztosan a 
tanuló fölé helyezi t.
„Óra elején voltak röpdolgozatok. Azt akarta tudni, hogy tanultunk-e. Sokszor csak érdekességeket kérdezett, 
sok egyest kaptunk.”(KSzI2) „Gonosz is volt. Azt értékelte, amit nem tudtunk, nem azt, amit igen.”(VSz9)
A teljesítmény központú tanár nem a gyerek teljes személyiségét, csak a teljesítményt veszi 
figyelembe. A tanulók különböz ek, ám ezt a tanár figyelmen kívül hagyja, nem alakítja 
hozzá a tevékenységét, inkább a követelmény, vagy a tananyag a szervez  er . A jó tanári 
minta megfogalmazásában a tanuló ismeretszerzése és sikere els dleges volt a 
követelménnyel szemben, az általános pályakép leírásában pedig a nehézségek között 
találhatjuk a tanulók közti különbségek fogalmát.
„A feladatot látja, teljesíteni kell.”(KSzI21) „Ha nagyon kritikus vagyok, úgy tudok különbséget tenni. Ált. 
isk. testnevel  – én ügyetlen voltam, hármas voltam. Úgy éreztem nem kell kilóra menni. 20 m-t dobok, jó. 
Szerintem úgy kéne, hogy élvezzük a mozgást.”(KSzI5)
Az ismeretközlés egyenl  az egyoldalú információáramlással, a tananyag leadásával. Ezért 
tartottam kifejez bbnek a „közlés” elnevezést az „átadás” helyett, mert utal az 
egyirányúságra. Olvashattunk olyan válaszokat is, ahol a nem kedvelt tanár –megegyez en 
a pozitív mintával- „rendesen elmondta az anyagot”, de számára a tanítás/tanulás a 
tananyag „leadására” korlátozott, hangsúlyozottan egyirányú folyamat. Visszajelzést nem 
várt, és nem is vette figyelembe azt a további munkájához. 
„Szakmai tudása nagy volt, de  ezt nem tudta átadni, nem foglalkozott a lemaradt tanulókkal – nem volt 
nagyon rossz, csak egy kicsivel gyengébb.”(KSzI9) „Nem magyarázott, a tananyagot leadta.”(MA1)
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Különbséget találhatunk a „jó” és „rossz” tanár közt a tanóra és tananyag strukturálásában 
is. 
„Nem magyarázott érthet en. Nem volt eléggé követhet  az órája.”(VSz7)
A motiváció jelentése a két tanári minta szerint a tanár által érdekessé, színessé tett 
tananyag, ami vonzza a tanulói érdekl dést. A tanuló inkább csak néz je, befogadója a 
kívülr l jött, figyelemfelkelt  információnak. A tanárjelöltek nézeteiben nem nyilvánul 
meg a belülr l fakadó odafordulás, szándék, saját tanulói érdekl dés, illetve annak 
el hívása. Így a tanár érdemeként fogalmazódik meg az is, ha mindez sikeres, és 
gyengeségeként, ha sikertelen lesz, mint a negatív mintára adott válaszokban.
 „Unalmas órákat tartott. Monoton órák voltak. Fizika tanár volt. Igaz, hogy a tárgy sem érdekelt.”(KSzI19)
A tanulóra gyakorolt hatás (1) az interjúalanyra tett befolyás, ami a tantárggyal, az abból 
való sikerességgel, illetve a tantárgy iránti attit ddel és a pályaválasztással van 
összefüggésben. 
„Nem is ment olyan jól a matematika. Sokat nyaggatott.”(KSzI14) „Két ilyen van. Az egyik középiskolai 
matem. tanár, elment a kedvem a tanárságtól.”(VSz8)
A tanári mintára vonatkozó két kérdés nagyon hatékonynak bizonyult. Felszínre hozta a 
hallgatók konkrét tapasztalatait, ami gazdagabb információforrás, mint a két korábban 
elemzett megközelítés. Általa tovább differenciálhatók lettek az általános pályakép és 
tanári énkép értelmezései is. További fontos eredménye, hogy láthatóvá váltak a jelöltek 
gondolkodásának mélyebb összefüggései. A hallgatók tanárról alkotott képében 
egyértelm  a tanár-diák kapcsolat els dlegessége, ami az interakciókban válik láthatóvá, és 
ebben a tanár vezet  szerep . Ezt követi aztán a tanítási tevékenységek problémaköre. 
Ezen fogalmak mögött azonban meghúzódik egy olyan jelentésréteg, amely áthatja szinte a 
tartalmak teljes spektrumát. Ez pedig a tanár-diák kapcsolat egyensúlya, versus a tanár 
dominanciája. A válaszok tanúsága szerint a kapcsolatban a tanár az irányító, vezet  fél, 
így rajta múlik, hogy az egyensúlyra törekvést, vagy a hierarchiát hangsúlyozza. Úgy t nik 
a hallgatói válaszok alapján, hogy a tanári munkában ez okozza az egyik legnagyobb 
problémát. Elfogadják a tanár irányító szerepét, szigorát, elvárásait, de szükségesnek látják 
fenntartani azt a kényes egyensúlyt, ami emellett teret enged a tanulói önállóságnak és 
tiszteletben tartja a diák személyét is. Ezért is választottam ennek a magatartásnak a 
meghatározására az egyensúlyra törekvést, és nem az egyenl séget, vagy egyenrangúságot. 
Összegy jtöttem azokat a kutatásomból ered  fogalmakat, amelyekben a kapcsolati 
hierarchia megnyilvánul, vagy összefüggésbe hozható vele. Ezek a következ k: az 
egyensúlyra való törekvés/hierarchia hangsúlyozása (benne a fegyelmezés, tekintély) - a 
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személyes távolság - a tanuló személyének észlelése, értékelése/figyelmen kívül hagyása -
egyenl  bánásmód/kivételezés - támogatás/korlátozás - értékelés. 
Az iskola világában és m ködési rendjében a tanár-diák kapcsolatra az aszimmetria 
a jellemz . Ebben a helyzetben a tanárnak, mint fölérendeltnek a kezében vannak a 
hatalomgyakorlás eszközei. (Síklaki, 2002; Szabó, Vörös és N. Kollár, 2004) A 
hatalomgyakorlás, mint kulcsfogalom kapcsolatba hozható a fenti adatcsoportok 
mindegyikével. Szabó, Vörös és N. Kollár (2004) a tanári munkában megnyilvánuló 
tekintélyt két felosztásban is tárgyalja. Egyik megközelítés alapján részben, mint személyes 
tekintélyt írja le, amely a felkészültségen, jól informáltságon alapszik, másrészt a 
kapcsolatban jelentkez  tekintélyt, amely a tanár elismert vezet  személyére utal. Ezek 
jelentései pozitívak, nem jellemz  rájuk a hatalommal való visszaélés. Egy másik felosztás 
alapján azonban megkülönböztetnek kiérdemelt, feltételezett és hatalmon alapuló 
tekintélyt. Az els  a szakértelemre épül, de hibaforrás lehet, ha a tanár ezt a szakért i 
szerepét kiterjeszti más területekre is, és ez által szélesebb kör  befolyást akar gyakorolni a 
tanulóra. A hatalmon alapuló tekintély pedig a jutalmazás és büntetés eszközrendszerén 
nyugszik, amelynek bármilyen irányú túlzásai rombolják a kapcsolatot. A kutatás tanári 
mintára adott válaszaiban felfedezhet k a tekintély pozitív vonásai, amelyek a tanulók 
elismerését váltják ki, ám a negatív tanári minta esetében a tekintély megszerzésére 
irányuló hatalmi eszközökkel is b ségesen szembesülhetünk. A nem kedvelt tanár eleve 
nagyobb személyes távolságot tart, ezzel is hangsúlyozza a hierarchiában közte és a diákok 
közt lév  távolságot.
A hatalomgyakorlás következ  lehet sége a fegyelmezés, amelynek hatékony 
eszközeit a fenti szerz k az elvárások megfogalmazásában és a hatékony óraszervezésben 
látják. Ezek a megoldások nem a rendbontásra reagálnak, hanem megel zni kívánják azt. 
A kedvelt tanárok leírásában olyan tanárképet tártak fel a hallgatók, akinek vannak 
elvárásai és ezekkel az elvárásokkal a diákok tisztában vannak, elfogadják azt. A tanár 
rugalmas, érzékeli a tanulók itt és most állapotát, és hajlandó ennek megfelel en választani 
a viselkedést és a tevékenységet. A nem kedvelt tanár jellemz je, hogy a rendet hatalmi 
szóval kívánja fenntartani, merev korlátokat állít, nem veszi figyelembe a diákokat. 
Síklaki (2002) szerint a tanári dominancia legtisztább terepe a feleltetés, ahol a 
hatalomgyakorlás minden eszköze rendelkezésre áll; a felel  személyének kiválasztásától, 
a kérdésfeltevésen és a felelés folyamatán át. Mindez olyan társas közegben megy végbe, 
ahol a tanár kommunikációjával segítheti is és ronthatja is a tanuló teljesítményét, és a 
továbbiakban énképét, önbecsülését. Goffmann (1990) „homlokzat”-ról szóló elmélete 
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szerint társas interakcióinkban mindig valamilyen arculattal jelenünk meg. Ez a „konkrét 
társas helyzetben felmutatott, aktuális énkép, amihez ragaszkodunk, s amihez er s érzelmi 
szálak f znek bennünket” (Síklaki, 2002.34.). A tanár a diákokkal való interakciójában 
helyzetéb l adódóan ezt a homlokzatot építheti, vagy rombolhatja. Bár Síklaki 
tanulmányában a feleltetési szituációkról ír, az általam besorolt adatok pedig az értékelés 
fogalma alá tartoznak (nem csupán feleltetésr l, hanem dolgozatírásról is szóltak a 
válaszok), eredményeimre alkalmazhatónak találtam az  értelmezést. A válaszok alapján a 
kedvelt tanár támogató, elfogad egyéni megoldást is, a tanuló sikerére törekszik, a 
teljesítményt értékeli, igazságos, tehát homlokzatépít  magatartást és kommunikációt 
követ. A nem kedvelt minta csak egy jó választ fogad el, kuriózumot kérdez, amire csak  
tudja a választ (ezzel a tekintélyét is megpróbálja meg rizni), furmányos logika alapján hív 
ki felel t, arra kíváncsi, mit nem tud a tanuló, vagy a teljesítmény helyett az egész 
személyt min síti. Emellett részrehajló is, viselkedésével és értékelésével is különbséget 
tesz tanuló és tanuló között. Ezek a megnyilvánulások rombolják a tanulói homlokzatot, 
tartós hatással pedig a tanulói énképet. Az áttekinthet ség miatt az 5. táblázatba gy jtöttem 
a tanári magatartásformákat és a velük összefüggésben lév  tartalmi adatcsoportokat. 
9. táblázat: A tanári minta magatartása a tanár-diák kapcsolatban
A kedvelt tanár a kapcsolat egyensúlyára törekszik A nem kedvelt tanár dominanciára, hatalomra törekszik
Fogalom Tanári magatartás Fogalom Tanári magatartás
érzelmi/hangulati tulajdonságok pozitív
Egyensúlyra törekvés a 
kapcsolatban
Elvár, de rugalmas 
Fegyelmezés:







Személyes távolság térben/id ben
minimális - a hierarchiában is 
kicsi a távolság
Személyes távolság Nagy - a hierarchiában is.
A tanuló személyének észlelése és 
értékelése
Itt és most állapotnak megfelel  
viselkedés megválasztása. 
Empátia szükséges hozzá
A tanuló személyének 
figyelmen kívül hagyása
Egyenl  bánásmód Nem min síti, és nem 
különbözteti meg a 
személyiséget
Kivételezés Megkülönböztet, min síti a 
tanulói személyiséget
Támogatás Önállóságra serkent, a tanulói 
siker irányába hat.
Korlátozás Elnyomja az önálló 
kezdeményezést.
Értékelés kapcsán Teljesítményt értékel, nem 





kritériumok alapján a 
személyiséget min síti, a 
tanuló kiválasztása 
objektívnek t n  rituálé 
alapján, a hiányosságok 
hangsúlyozása, saját tudás 
fitogtatása.
Nem csupán a kapcsolati elemekben, de a tanítási tevékenységben is észlelhet  a tanár és 
tanuló egyensúlya, partnersége. A tanári minták leírásában a tanítás, mint ismeretátadás 
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interpretációja az általános, ám különbség van a folyamat értelmezésében. A kedvelt 
tanárok a lehet  legpontosabban akarják átadni a tananyagot, de odafigyelnek a tanulók 
haladására is. Többször visszatérnek egy adott problémára, nem nyugszanak bele, ha a 
tanuló nem ért valamit. A nem kedvelt tanár esetében azonban egyirányú 
információáramlásról van szó. Leadja a tananyagot, és nem tör dik azzal, hogy a diák mit 
kezd vele. 
Vannak olyan fogalmak, amelyek mindkét mintában egyforma hangsúllyal jelentek 
meg. Ilyen a szaktudás, a szigorúság, vagy az elvárás. Mindkett  lehet a tanár sajátja, de ez 
a két tényez  önmagában nem választja szét a jó tanár, vagy nem jó tanár definícióját. 
Szaktudása lehet megfelel  a nem kedvelt tanárnak is, és szigorú lehet a kedvelt tanár is.  
A különbség nem ebben rejlik. A tanári mintára kapott adatok szerint a jó tanárság 
központi problémája a tanár-diák kapcsolat egyensúlya, majd ezt követ en a tananyag 
elrendezése, szervezése, a tanuló számára érthet  módon való tálalása. 
Ha lehetséges, a tanári minta esetében fokozottan elmondható, hogy az interjúk 
jóval gazdagabb elemzési lehet séget biztosítottak a kérd ívek adatainál. Ám az énképhez 
hasonlóan itt is tükröz dik az egyes kategóriák súlya a válaszokban. A kérd ívek és az 
interjúk alapján is a legnagyobb teret a tanár-diák kapcsolat foglalja. A kérd ívek adatai 
szerint a személyes tulajdonságok nagyobb arányúak. Ennek lehetséges oka az is, hogy az 
írásbeli kikérdezésnél gyakoriak az egyszavas válaszok, és nehéz ezek besorolása. Az 
interjúk azonban részletesebben fogalmazottak.
1.4 A szakmai énkép és a tanári minta jellegzetességei
A továbbiakban összehasonlítom az énkép és a minta megközelítésében napfényre került 
hallgatói nézeteket. El ször a kérdések módszertani vonatkozásait tekintem át, majd a 
tartalmi elemekben rejl  különbségekre térek ki, végül pedig összefüggéseket vizsgálok az 
egyes hallgatók énképe és tanári mintái között. Az interjúkat olvasva az énkép és a minta 
leírásában az els  szembet n  különbség a szövegek terjedelme volt. A tanári mintákat 
jóval hosszabb szövegek reprezentálják, mint akár az aktuális, akár a lehetséges énképet. A 
szövegszerkeszt  programmal rögzített interjúk a VI. félévben megfogalmazott énképre 
717 szót tartalmaznak, míg a minta leírása 2011 szóban realizálódott. Ennek egyik okaként 
feltételezem, hogy a konkrét, megélt tapasztalatok könnyebben önthet k szavakba, mint az 
egyén önmagáról alkotott szakmai fölfogása, ami valószín leg implicit módon van jelen. 
Hozzájárulhat ehhez az is, hogy a tanárjelöltek a gyakorlatban még nem próbálhatták ki 
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magukat, és ez által bizonytalan képük van önmagukról, mint tanárról. Ezt látszik igazolni 
az a tény is, hogy a tanári minták megfogalmazása sokkal konkrétabb, míg az énkép több 
általános elemet, sztereotípiát tartalmaz. Az interjúkban a tanári minta leírásakor (akár a 
negatív, akár a pozitív mintát vesszük alapul) csak elvétve találtunk egy-egy utalást a 
személyes tulajdonságokra. Az énkép mindkét formájában és a képzés ideje alatt végzett 
mindkét kikérdezésben egyaránt jelent s számban fordulnak el  a tulajdonságot és a 
hivatáshoz való köt dést tematizáló válaszok. A tanárrá válás folyamatának ezen a pontján 
(VI. félévben, a komplex pedagógia-pszichológia szigorlat után) a tanárról alkotott nézetek 
könnyebben látszottak feltárhatónak a valós emlékek, tapasztalatok alapján, mint a saját, 
még alakulóban lév  szakmai énkép alapján.
A következ  különbség, hogy a tanári minták esetében nem, ám az énkép 
valamennyi megfogalmazásában találunk képességre, készségre vonatkozó kifejezéseket. 
A kommunikációs-, kapcsolatteremt -, problémamegoldó- és szervez készség az, amelyik 
meglév , vagy fejleszteni kívánt fogalomként szerepel az énképek leírásában. Ám a 
képességek hatása, tevékenységekben való konvertálása ott van a tanári mintánál is; a 
magyarázatban, a tananyag leadásánál és a tanár vezet i, interakciót irányító 
tevékenységében. A fegyelmezés és a motiváció fogalma az énkép és a minta válaszaiban 
egyaránt jelent s. Összefoglalva elmondható, hogy az énkép inkább az elkötelezettségre, 
személyiségre, tulajdonságokra, képességekre épül, a tanári minta pedig inkább a
viselkedést, tevékenységet állítja középpontba. 
Összevetettem az interjúkban azt is, hogy a hallgatók tanári énképében (aktuális és 
lehetséges) és a mintában (akár pozitív, akár negatív) hány esetben és milyen formában 
bukkan fel ugyanaz a tartalmi elem. Mivel tudjuk, hogy a nézetek egyik forrása a 
tapasztalat, feltételezhet , hogy kialakulásában a mintatanárnak szerepe van. Másrészt 
minél több helyen fedezhet  fel az adott fogalom, annál inkább értékeljük úgy, hogy ez 
er s nézetre utal a hallgató gondolkodásában. Hallgatónként egy, ritkán két kategória volt, 
amely az énképben és a mintában is ismétl dött. Ennek szemléltetésére olvashatjuk az 
alábbi példákat.
…ami még fontos lehet, de jelenleg nincs…  (IV. félév, lehetséges énkép) 
„A lehet  legtökéletesebb szakmai felkészültség. Ne tudjon a gyerek kínos helyzetbe hozni, hogy ne tudjon 
megfogni.”
… az Ön által leginkább kedvelt tanár…           (VI. félév, pozitív minta)
„Szakmailag o.k. Nem lehetett megfogni soha.” (KSzI5)
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Az els  idézett példában tükröz dik a hallgatónak az a nézete, hogy a tanár számára igen 
nagy jelent sége van a biztos szaktárgyi tudásnak. A gondolat az énkép leírásában és a 
minta jellemzésében is el fordul. Ez a szilárd nézet másfél év múlva is szinte 
ugyanazokkal a szavakkal fejez dik ki.
   …ami még fontos lehet, de jelenleg nincs… (IV. félév, lehetséges énkép)
„Fegyelmezés készsége, irányítási képességek, szigor.”
…ami még fontos lehet, de jelenleg nincs…(VI. félév, lehetséges énkép)
„Szigor. Biztos van jobb a megfogalmazására. Nem hiszem, hogy megtalálnám az egyensúlyt a megengedés 
és a korlátozás között. Megenged  vagyok. Nem vagyok az a számonkér  típus.”
…az Ön által leginkább kedvelt tanár… (VI. félév, pozitív minta)
„Nem kellett fegyelmezni, elég volt kérnie. (Alacsony, kedves tanár néni volt.) Nem volt erélyes hangú.”
…az Ön által legkevésbé kedvelt tanár… (VI. félév, negatív minta)
„Harcias tanárok közé tartozott… nem lehetett kiabálással fegyelmezni… ezt nem veszik fel, 
rájátszanak.”(MA8)
A második példa arról árulkodik, hogy a tanárjelöltnek a tanárral kapcsolatos 
gondolkodásában központi szervez dés  a fegyelmezés fogalma. Ezzel jellemzi a jó és a 
rossz tanári tapasztalatait egyaránt, és megjelenik az énképben is, mint hiány a IV. és a VI. 
félévben.  A szövegekb l érzékelhet , hogy ez a feladat problémát jelent a hallgató 
számára.
…amivel már rendelkezem… (IV. félév, aktuális énkép)
„Megvárom, illetve nem megyek tovább addig az anyagban, amíg a gyerekek meg nem értik.”
…amivel már rendelkezem… (VI. félév, aktuális énkép)
„De ha kell, milliószor hajlandó vagyok elmagyarázni a dolgokat, hogy megértsék.”
…az Ön által leginkább kedvelt tanár… (VI. félév, pozitív minta)
„Mindig becsülettel leadta az anyagot. Nem haladt tovább, hogy ne tudtuk volna.”(SGy2)
Az utolsó példa a tanítási tevékenységek köré szervez dik. Ennek alapvet  fogalma a 
tananyag átadása, a pontos, többszöri tanári magyarázat. Cél: a tananyag precíz és alapos 
megértése, elsajátítása. Ennek érdekében a tanár dolga az ismétlés, „sulykolás”. Kiemelt a 
tananyag szerepe, hiszen ehhez igazodik a tanári tevékenység és a kit zött cél egyaránt. Az 
idézetekben megnyilvánul a tanári minta hatása, hiszen a tanárjelöltek olyan jellemz ket 
írtak le a tanárokról szóló tapasztalatokban, amelyet k maguk szeretnének elérni.
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1.5 Az általános pályakép, énkép és a tanári minta összefüggései
A tanárról, tanári pályáról szóló hallgatói nézeteket három megközelítés szerint vizsgáltam. 
Ennek megfelel en a különböz  aspektusok alapján a tartalmak és struktúrák különböz  
rétegei kerültek a fókuszba. Vannak olyan kategóriák és fogalmak, amelyek a 
kérdésfeltevés miatt nyilvánvalóan nem azonosak az általános pályakép-énkép-minta 
válaszaiban. Például a hivatás, a szociológiai jellegzetességek f ként a pályaképre feltett 
kérdésnél jelentek meg, és itt a leghangsúlyosabbak a tanári munka jellegzetességei is. Az 
énképben domináns a hivatás, a tulajdonságok és a képességek kategóriája, valamint 
további szükségletként jelenik meg a tapasztalat, és a gyakorlati tevékenység során 
alkalmazható tudás. A mintában a tanár-diák kapcsolat és annak tanár általi irányítása a 
legfontosabb tényez , majd pedig a tananyag átadásával kapcsolatos tanári gyakorlat.  
Ám ha a mélyebb rétegeket nézzük, vannak olyan tartalmi egységek, amelyek több 
kérdésfeltevésnél is látótérbe kerültek. Az ket alkotó fogalmak és adatok pedig a 
kategóriák mögötti összefüggéseket tárják fel és különböz  metszetekben, különböz  
szinteken hordozzák ugyan azt a jelentést. Így ezek egymás alapját, feltételét biztosítva 
épülnek egymásra. A két legszembet n bb tartalmi hálót megkíséreltem feltárni Korthagen
(2004) „Hagyma-modelljének” segítségével.  
10. táblázat: A tanár-diák kapcsolat a hallgatók kognitív struktúráinak rétegeiben
(Nehezen szétválasztható kategóriák, mert a konkrét cselekvésben válik láthatóvá az attit d. A magatartás, viselkedés elemeit is a 
cselekvés szintjéhez soroltam. A dolgozat keretei és lehet ségei mellett nem törekedhettem ezek pontos szétválasztására. Itt a célom az 
volt, hogy érzékletesen ábrázoljam a koherenciát jelz  tartalmi metszetek egymáshoz kapcsolódását, egymásra épülését.)
Közülük az els , a válaszokban dominánsan benne rejl  tartalmi kategória a tanár-diák 
kapcsolat és interakció. Összefüggés rendszerének legbels  magja a köt dés és 
elhivatottság, amely az énkép és pályakép által jutott felszínre. Jellemzi a bels  indíttatás, 
Korthagen „Hagyma 
modellje”
Tartalom: tanár-diák kapcsolat és annak irányítása Megközelítési mód
Küldetés, elhivatottság Bels  indíttatás er s érzelmi tónussal. Adni-kapni.
Jó foglalkozni a gyerekkel. Ha jó a kapcsolat, a gyerek 
viszonya is jó az iskolához és a tanuláshoz. 
pályakép énkép,
Nézetek önmagáról Személyes tulajdonságok, amelyek hasznosak a tanár-diák 
kapcsolathoz, annak irányításához (türelmes, nyugodt, 





- tudás   
Kommunikáció, empátia
irányítási (vezetési) készség, 
probléma- és helyzetmegoldó készség, (a tanuló személyének 
észlelése, értelmezése)
A kapcsolat egyensúlyára törekvés, támogatás, személyes 
távolság, 




cselekvés* Fegyelmezés, védelem, érdekképviselet, (a tanuló 
személyének észlelése, értelmezése) kontextushoz alakított 
tevékenység, egyenl  bánásmód,
tanári minta
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annak érzelmi töltése. A következ  réteget a személyes tulajdonságok egy nagy csoportja
alkotja (türelmes, nyugodt, megért …), amely szintén az énkép megfogalmazásaiban jelent 
meg.  Az énképnek, mint önmagunkról való tudásnak (kogníció) (Pataki, 2001) részei saját 
tulajdonságaink is, amelyek a köt déssel együtt hasznos alapot biztosítanak a tanár-diák 
kapcsolathoz és annak irányításához. Ezeket a mély rétegeket a képzés közvetlenül nem éri 
el, ám a következ  metszetek fejl déséhez kétségtelenül jó alapot biztosítanak, és a küls  
rétegek változása visszahat rájuk. Erre rakódnak rá a tartalmukban velük összefügg  
képességek; a kommunikáció, helyzetmegoldás, vezetés képességei, amelyek már 
kapcsolatba kerülhetnek a tanárképzéssel. A tudás tartalmi kategóriája f ként a pedagógiai/ 
pszichológiai tudásra vonatkoztatható, illetve ezen tudományterületek gyakorlatban 
felhasználható ismereteire, azok alkalmazására. Végül a legküls  körben a tanári minta 
által megtapasztalt konkrét magatartás és cselekvések során válnak láthatóvá a kapcsolati
interakciókat irányító, vezet i elemei. Szintén a konkrét mintánál kerültek el  a tanár 
számára fontosnak vélt attit dök, mint pl. a támogatás, személyes közelség és egyenl  
bánásmód. Ezek, bár a magatartás szintjén válnak láthatóvá, értelmezésem szerint a 
tevékenységek alatti rétegbe, a mögöttük meghúzódó attit dök közé tartoznak, mint a 
viselkedést általánosan befolyásoló, id ben hosszan fennálló tényez k. A másik nagy 
koherenciát mutató tartalmi tömb a tanítás, mint a tudás átadása.
11. táblázat: A tanítás, mint a tudás átadása a hallgatók kognitív struktúráinak rétegeiben
Korthagen „Hagyma modellje” Tartalom: tanítás-a tudás átadása Megközelítési mód
Küldetés, elhivatottság „adni” olyan tudást, ismereteket, amelyek 
a tanár birtokában vannak, és szükségesek 
a diák számára 
pályakép






tudás   
Verbális képességek, „magyarázó 
képesség”, kifejez  készség, el adói 
készség
Sulykolás: pontos tananyag leadás, 
ismétlés, pontos visszakövetelés, a tanulói 
siker támogatása
Pontos és naprakész szaktudományos 
ismeretek
Tudni a tananyagot szervezni, szerkeszteni, 




cselekvés* pontosan leadott tananyag, érthet  
magyarázat, visszakövetelés, visszajelzés a 
megértésr l, érdekes jól szervezett órák, a 
teljesítmény értékelése
minta
Szerkezetének legbels  magja a hivatás, a pályaképre adott válaszokban válik láthatóvá. 
Bels  szükségletb l ered  igény a tudást, tapasztalatot, „átadni”, amely a tanárnak 
birtokában van, a tanuló számára viszont hiány és szükséglet. Ehhez az átadáshoz el nyt 
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jelent, ha olyan személyiségjegyeket hordoz magában a tanár, amelyek el segítik a tudás 
átadási folyamatát, mint pl. türelmes, pontos, igazságos, kitartó. A tulajdonságokat itt is 
f ként az énkép leírásaiban találhatjuk. A megfelel  bels  indíttatásra, akaratra, 
elszántságra és a tulajdonságokra épül  képességek a tanításnak a verbális 
információközlés jellegét emelik ki. Színesen, érdekl dést felkelt en, érthet en, világosan 
kell tudni elmagyarázni a gyerekek számára kijelölt tananyagot. A pontos és korrekt 
tananyag leadást a pontos reprodukció követi, a folyamatot ismételgetve (sulykolva) addig, 
amíg nem felel meg a követelményeknek. Pontosan illeszkedik ehhez a hallgatók által 
megfogalmazott tudás, amelynek eleme a naprakész, pontos szaktudományos ismeret. Ám 
ez önmagában nem elegend , fontos egy olyan tudás, amely lehet vé teszi ennek átadását. 
A tanítási tevékenység konkrét, cselekvésekben láthatóvá vált mintázatai a tanári példák 
leírásában körvonalazódtak a legtisztábban. Az érdekessé tett, színesen, de precízen leadott 
tananyag, érthet  magyarázat, a pontos visszakövetelés, igazságos értékelés jellemzi a jó 
tanárt.
A fent elemzett tartalmi kategóriák nagy koherenciát mutatnak, mert a kognitív 
struktúrák minden vetületében fellelhet k, kimutathatók az elemeik, amelyek hálózatot 
alkotnak. Feltételezem, hogy ezek a hallgatók tanárról szóló stabil nézetrendszerét képezik. 
Közülük is kiemelkedik a tanár-diák kapcsolatok irányításának els dlegessége és a tanítás 
tananyag átadásként való értelmezése.
1.6 Változás
1.6.1 A tanárral, tanári pályával kapcsolatos nézetek változása. Ha talált különbséget 
a tanári pálya megítélésével kapcsolatban az eredeti és jelen nézetei között, kérem, fejtse 
ki azt néhány szóval! 
A tanítási gyakorlatok után szerettem volna megtudni, hogy a tanárjelöltek tanári pályával 
kapcsolatos nézetei saját megítélésük szerint milyen változásokon mentek keresztül. 
Erre a kérdésre összesen huszonegyen válaszoltak. Az adatokat két szempont alapján 
elemeztem. Az els  a tematikai megközelítés. A tartalmat vizsgálva ide tartoznak azok a 
leírások, amelyekben a válaszadók saját értékelése szerint változás történt egy-egy 
kategória, vagy fogalom megítélésében. A második elemzési szempont pedig a gyakorlat 
hallgatókra kifejtett pozitív, vagy negatív hatását veszi nagyító alá. A tematikus elemzés 
azt mutatja, hogy a változás megítélésére a tanárjelöltek ugyan- azokat a tartalmi 
kategóriákat használták, amelyek a pályakép minden megközelítési módjában dominánsak 
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voltak; a tanár-diák kapcsolatot és interakciót, a tanítási tevékenységet és a tanári tudást 
egyaránt öt-öt válaszban. A változások között pozitív és negatív irányú egyaránt el fordul. 
A tanár-diák kapcsolatot tematizáló válaszok f ként a kapcsolat irányítására fókuszáltak, 
illetve a türelem, mint személyes tulajdonság fontossága válik itt is láthatóvá. Van, aki 
számára inkább megnyugtató volt a gyakorlat, van, aki nehezebbnek véli a gyerekekkel 
való kapcsolatot, mint korábban.
 „Nem kell félni a gyerekekt l, hisz az irányítás a mi kezünkben van.”(KSzI16) „A tanítás sokkal 
felel sségteljesebb feladat, mint hittem volna. Nehéz kivívni a gyerekek tiszteletét, szeretetét, elismerését. 
Nagyon nagyfokú türelemre van szüksége egy tanárnak.”(MA2)
A tanár tanításhoz köt d  tevékenységeiben a tervezés valamint a motiválás játssza a 
legfontosabb szerepet. Az órára való felkészülés kapcsán mennyiségi változást jeleztek a 
válaszok. A tanítási gyakorlat el tt alulbecsülték az ezekre a tevékenységre fordítandó id  
és munka mennyiségét.
„Egy-egy órára való felkészülés sokkal több munkát igényel, mint gondoltam.”(SGy2)
A motiválás pozitív változást mutat. A tanárjelölt tapasztalata alapján a feladatok optimális 
megválasztásával és megfelel  felkészültséggel lehetséges az érdekl dés fenntartása.
„Azt hittem, nem tudom lekötni a gyerekeket órán, de kell  felkészültséggel, érdekes feladatokkal még a 8. 
osztályosokat is sikerült.”(VSz8)
A tanár tudásáról alkotott nézetek változásában eltolódás látható a szaktárgyi ismeretek 
dominanciájától a tanítani tudás, a gyakorlatban alkalmazható tudás felé. A pálya 
bonyolultabb kontextusokban jelenik meg, mint ahogy ezt korábban gondolták. A valódi 
nehézséget és megoldandó feladatot a pályakép esetében is hangsúlyozott nagymérték  
variabilitás és el re nem tervezhet ség okozza. 
„Nem gondoltam volna, hogy ilyen sok dologra kiterjed a felkészülés, tanárrá válás.”(VSz9) „Nem csak a 
szaktudás a fontos, tudni kell alkalmazni pedagógiai és pszichológiai módszereket.”(KSzI8) „Annyit változott 
a véleményem, hogy most már látom, hogy tudnék tanítani, viszont nem a szakmai oldala okozna nehézséget, 
hanem, hogy ennyiféle szituációban kelljen nap mint nap helyt állnom.”(MA8)
A második elemzési szempont szerint a gyakorlat hallgatókra tett hatását vizsgáltam. A 
válaszok legnagyobb csoportját (9 válasz) azok a megnyilvánulások adják, amelyek arról 
számolnak be, hogy a gyakorlat után a hallgatók pontosabban látják a rájuk háruló 
feladatokat. A személyesen megélt tanítási tevékenység után nagyobbnak, nehezebbnek 
gondolják az elvárásokat, mint korábban. Olyan tényez ket is számba vettek most már, 
amelyek korábban teljesen hiányoztak az elgondolásaikból, vagy jelen voltak ugyan, de 
kisebb hangsúllyal szerepeltek. Nehezebb a pálya, mint korábban gondolták.
„Nehezebb, felel sségteljesebb. Az óra összeállítása, az óra levezetése és a diákok, mint különböz  
egyéniségek kiszívják az ember erejét. El lehet fáradni, de megvan a sok jó oldala is. Bár még nem 
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találkoztam rosszal.”(MA3) „Pszichológia, pedagógia rokon tárgyak körében sokkal átfogóbb ismeretekkel 
kell rendelkeznie a tanárnak, mint gondoltam.”(VSz5) 
Más válaszok arról tanúskodnak, hogy a hallgatók valamilyen kétséggel, bizonytalansággal 
küzdöttek, tartottak valamit l a gyakorlatok megkezdése el tt, de a tapasztalat eloszlatta 
ezeket a félelmeket. 
„Azt hittem, nem tudom lekötni a gyerekeket órán, de kell  felkészültséggel, érdekes feladatokkal még a 8. 
osztályosokat is sikerült.”(VSz8) „Én nagyon féltem az egészt l, nem tudtam magam elképzelni az osztályban 
tanárként. Úgy különösen semmi konkrétumot nem tudok felsorolni.”(SGy6)
Olyan tanárjelölt is van, aki mindkét hatást érezte magán. Részben bizonyosságot szerzett 
róla, hogy képes ezt a tevékenységet végezni, de új felismerésre is szert tett, amely 
világossá tette számára a tanítás egyik gyakran hangsúlyozott nehézségét. 
„Annyit változott a véleményem, hogy most már látom, hogy tudnék tanítani, viszont nem a szakmai oldala 
okozna nehézséget, hanem, hogy ennyiféle szituációban kelljen nap, mint nap helyt állnom.”(MA8)
A tanítási gyakorlat két hallgató esetében fontos felismeréssel járt, az egyik esetben a 
pályára való alkalmasság, a másikban a tanítandó korosztály vált világossá a jelölt 
számára.
„Nagyon megtetszett az évek során a tanítás és f leg az egészen kicsi gyerekekkel való foglalkozás. 
Valószín leg ha lesz lehet ségem rá, akkor velük szeretnék foglalkozni és tanítani ket.”(KSzI22) „Els  
évesen csak azt tudtam, mivel szeretnék foglalkozni, s azt itt megvalósíthattam. Az emberszeretetemmel 
nagyon passzol a tanári pálya, s erre a gyakorlatok vezettek rá.”(KSzI20)
S végül van olyan, aki a tanítási gyakorlat alatt meger sítést kapott az eddigi 
elgondolásairól.
„Mivel vannak pedagógusok a családban, ezért voltak sejtéseim arról, mi a jó és mi a rossz a tanári 
pályában. Ezeket aztán tapasztaltam a saját b römön. De abban biztos vagyok, hogy a tanári szakma a 
legösszetettebb és legfontosabb mind közül.”(KSzI5)
A tanítási gyakorlat legf bb hozamaként a saját tapasztalatot említették a jelöltek. Ezáltal 
árnyaltabbá váltak a munka konkrét mindennapjai. Többnyire bonyolultabbnak vélik a 
tanári pályát a gyakorlat után, mint távolabbról szemlélve gondolták. Érzékelhet  a 
válaszokból, hogy ez a próba fontos dolog annak eldöntésében, hogy ezek után valóban 
tanár szeretne-e lenni a hallgató. Vannak olyanok, akiket meger sít, vagy differenciálja a 
terveket aszerint, hogy a pálya mely területére specializálódna.
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1.6.2 A köt dés változása. Változott-e azóta az elképzelése? Ha igen, miért? (A 
gyakorlatok után tanár akar-e lenni?)
A válaszok azt mutatják, hogy a tanárjelöltek köt dése a képzés során még 
bizonytalanságokat hordoz. A jelentkezéskor, a hallgatói évek alatt még fokozatosan 
változik, módosul a pálya iránti elkötelezettség. A tanítási gyakorlat fontos 
tapasztalatokkal járul hozzá, hogy a szándékok és tervek kikristályosodjanak, mivel ez 
lehet séget biztosít arra, hogy valóságos körülmények közt próbálják ki magukat a tanári 
szerepben. A válaszokban megvizsgáltam, hogy a gyakorlat er sítette, vagy gyengítette a 
pályához való köt dést, és ha végbement változás, annak vajon milyen okai vannak.
A pozitív irányú változásokat dominánsabbnak találtam az elemzés során (12). Okai közül 
a leggyakrabban említett a sikerélmény. A tanítási tevékenység megélése pozitív érzéseket, 
meger sítést adott a jelölteknek. Ez vonatkozhat magára a folyamatra, illetve az 
eredményre is.
„Változott, mert nagyon jól sikerült a tanítási gyakorlat.”(KSzI16) „Mióta tanítottam, egy kicsit megváltozott 
a véleményem. Élveztem a tanítást. Eddig nem tudtam magam tanárként az osztályban elképzelni.”(SGy6)
„Mert nagyon megtetszett a tanítás és jó érzés, hogy a szaktudásom átadhatom, és az is jó, hogyha látom az 
eredményt.”(KSzI22)
Egy hallgató említette az anyagi okokat, ami vonzó eleme a tanári pályának. A felmérés 
2003-ban készült. A 2002-es 50%-os közalkalmazotti béremelésnek lehet a 
közgondolkodásban olyan lenyomata, amely jelent s pozitív változásként értelmezte ezt az 
intézkedést.
„Megszerettem az egészet, és most már anyagilag is javult a dolog.”(VSz9)
Érdekes, hogy ugyanabban a hallgatói közegben ennek a hatása nem feltétlenül egyértelm , 
mert más válaszok szerint az anyagi megbecsültség szintje inkább visszatartó er  a tanári 
pályától. Úgy t nik, hogy a jelöltek közgondolkodásában még nem érzékel dött, vagy nem 
egyformán értelmez dött ez az intézkedés. Az is lehetséges, hogy nem volt pontos 
információjuk a változásról.(3)
„Alacsony a pedagógusi fizetés, nincsenek megbecsülve, valami más szakma iránt kezdek érdekl dni.”(MA4)
Más válasz szerint a szaktárgy iránti érdekl dés er södött még tovább, és ebben szeretne még 
mélyebb ismeretekre szert tenni a jelölt.
 „Az oktatásnál fontosabbnak tartok néhány dolgot a számítástechnikán belül. Szívesebben szakosodnék 
inkább, és helyezkednék el ennek megfelel en.”(MA8)
Olyan válaszokkal is találkoztam, amelyekben pontosan megnyilvánul a bizonytalanság, 
kiforratlanság. Érvelésként megtalálhatók benne azok a f  elemek, amelyek a fenti 
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válaszokban is dominánsak voltak; nevezetesen a pozitívan megélt tapasztalat, illetve az 
anyagi megbecsültség hiánya.
 „Talán egy kicsit hajlok az igen felé, mert pozitív tapasztalataim vannak, ugyanakkor a fizetést kevésnek 
tartom.”(VSz2) „Már nem els dleges célom, de szeretném kipróbálni.”(KSzI9) „Lemondtam a m vészi 
pályáról. Megszerettem a tanítást, és jól is megy.” (VSz5)
A megkérdezett tanárjelöltek pályaválasztása a II-III. évfolyamban még bizonytalanak 
látszik. A tanítási gyakorlat többnyire pozitív élményeket adott számukra, és ez vonzó, ám 
a megbecsültség hiánya többeket távol tart. Érzékelhet  még az a kérdés is, hogy a 
szaktárgy tanítását vállalja, vagy annak ismereteit más módon hasznosítsa majd a hallgató. 
Valószín síthet , hogy ez azoknál a jelölteknél fordul el  inkább, akik szaktárgyat és nem 
szakmát választottak a jelentkezés idején. 
1.7 Összegzés a pályaképr l
1.7.1 Fogalmi, módszertani megközelítésben
Az interjú célkit zése a hallgatók tanárról, tanári pályáról alkotott nézeteinek feltárása volt. 
Az adatfelvétel fiktív (nem valós körülmények közt zajló, nem cselekvésben 
megnyilvánuló) volta vélekedés szint  adatokat biztosított számunkra. Konkrét 
cselekvésekkel csak a tanári mintáról szóló válaszokban találkozhatunk, de ezek is a 
tanulók értelmezésén, személyes sz r jén keresztül láthatók számunkra. A kapott 
eredményeket egymással való összefüggéseik, szövevényes kapcsolataik miatt 
célszer bbnek tartom nézetrendszernek nevezni. A témával foglalkozó irodalom is 
érzékelteti, hogy ha a tanárról, tanításról, tanulóról szóló tanári gondolkodást akarjuk 
megismerni, általában nem önálló kognitív elemekkel találjuk szembe magunkat, hanem 
kognitív struktúrákkal. (Falus 2006) Az általam feltárt adatok is ez irányba mutatnak. 
Azzal a nagyon fontos kiegészítéssel, hogy a hallgatói nézetrendszerekhez tapadva jelent s 
érzelmi töltést is megfigyelhetünk. A szakirodalomban nem egyértelm  az elkülönítése a 
nézet és az attit d fogalmának sem. Az attit dnek inkább affektív, a nézetnek inkább 
kognitív jelentést tulajdonít a pszichológia. Kutatásom eddigi fázisában elmondható, hogy 
a válaszokban nehezen szétválasztható az attit d és nézet, attit d és magatartás, cselekvés 
fogalma. Az interjú, mint kutatási eszköz, és a kérdésekre kapott válaszok komplexebben 
közelítik a tanári pályáról szóló elképzeléseit. Például a két legkoherensebb kognitív 
struktúra, - a Korthagen hagyma-modelljén végigvezethet  tanár-diák kapcsolat irányítása 
és a tanítási tevékenység gondolatköre - egyaránt tartalmaz kognitív és affektív elemeket, 
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de közvetve, a hallgatói gondolkodás sz r jén keresztül a tanári minta viselkedéses 
megnyilvánulásai is követhet k. Ennél az elemzésénél szembesültem azzal is, hogy a 
válaszok nem adnak lehet séget az attit d és annak cselekvésben való megnyilvánulása 
közti pontos határok meghúzására. Az interjúk során feltárt hallgatói tanárkép olyan 
komplex formában nyilvánult meg, hogy annak elemzéséhez komplex rendszer 
használhatósága látszik alkalmasnak. Ezért volt jól illeszthet  Korthagen modelljéhez, 
ezért alkalmasabb számomra a hallgatók nézetrendszerér l beszélni, és ez az oka annak is, 
hogy nem törekszem a nézet és attit d pontos szétválasztására. Úgy vélem, hogy a tanári 
gyakorlat a maga összetettségében jelenik meg a jelöltek válaszaiban, és ha ezt a kognitív 
hálózatot leegyszer síteném, értékes információk vesznének el.
1.7.1.1 Az egyes tartalmi kategóriák változása az elemzés folyamán
Az elemzés során a tartalmi kategóriák és fogalmak terjedelme és szükség esetén 
elnevezése folyamatosan módosult. Különösen abban az esetben, ha ugyanaz a tartalom 
több kérdés esetében is el bukkant, és az új megvilágítás új információval is szolgált. Ilyen 
módosulásokon ment keresztül például a pálya szociológiai jellegzetességei. Eleinte azok 
az adatok kerültek el térbe, amelyek az elismertségr l és a jövedelemr l szóltak. Az 
elemzésnek ebben a fázisában a „pálya presztízsének” neveztem, majd a szünet, nyári 
szünid , mint vonzó körülmény hatására módosítottam a kategória elnevezését, így a 
szünid  fogalma is belefért a kib vített tartalmi terjedelembe. Az egyik legszerteágazóbb 
tartalmi rendszer a kapcsolatok kategóriája. Ezen belül is a legnagyobb teret a gyerekekkel 
való kapcsolat alkotta; így az els  elnevezés a kapcsolatok és interakciókon belül a 
gyerekekkel való kapcsolat volt. Ahogy haladt az elemzés, az adatok egyre inkább abba az 
irányba mutattak, hogy ezeknek az interakcióknak az irányítója, vezet je a tanár, ebben a 
keretben válik értelmezhet vé a hierarchiabeli távolság szabályozása, a fegyelmezés, 
tekintély, támogatás, értékelés problémája. Ezután módosítottam az elnevezést tanár-diák 
kapcsolatra, amelyben látható a két szerep egymás tükrében való értelmezhet sége. 
Nem minden kérdésfeltevés bizonyult egyformán produktívnak. A legtöbb 
információval talán a tanári mintára vonatkozó kérdésfeltevés szolgált. Vélhet en a 
konkrét, megélt tapasztalat inspirálta a válaszokat. A legkevésbé produktív a tanári 
pályával kapcsolatos elvárások és a hallgatók szerinti valós esélyek összehasonlítása volt, 
és a szintén összehasonlításra épül  tanítási gyakorlatok során feltett kérdések. Jelent s 
változást egyik sem tudott kimutatni.
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1.7.2 A tanárról szóló nézetrendszer tartalmai és összefüggéseik
A nézetrendszer komplexitását tükrözi az is, hogy a tanárság több jelentésrétege jelenik 
meg az adatokban. Így kitapintható a tanár
- mint hivatás,
- személyisége,




Ezekben a rétegekben fedezhet k fel a tartalmi kategóriák, amelyeket a következ képpen 
értelmeztem. Az egyes kategóriák végén jelzem a hozzájuk tartozó hallgatói nézeteket is. 
1. A hivatás körébe soroltam azokat az adatokat, amelyek a pályához való 
elkötelezettségr l tanúskodnak. A feladat- és felel sségvállalást, az altruista segít  
szándékot a gyermek fejl déséért, a társadalmi hasznosságtudatot, a munkavégzés közbeni 
örömérzést, a bels  jutalmak dominanciáját, valamint a személyiség és szerep 
munkavégzés közbeni egységét.
A hallgatók szerint a tanári pálya hivatás, ahol a tanár a tanulók életét befolyásoló fontos 
ismereteket és tapasztalatokat ad át, egyben a tanárt a munkavégzés közben jó érzés, 
elégedettség tölti el. 
A tanár a társadalom számára fontos feladatot lát el. 
2. A személyiség, személyes élet kategóriája els sorban a tanár tulajdonságaira épül, 
amelyek f ként az érzelmi/hangulati, majd az etikai jellemz ket foglalják magukba. 
Központjában egy stabil, kiegyensúlyozott, pozitív érzelmekkel bíró egyéniség áll, akinek 
életvezetésében, magánéletében szintén a stabilitás a meghatározó. E tulajdonságok 
alapozzák a tanár emberi kapcsolataiban való magatartását és tanítási tevékenységét.
A tanári munka alapja a kiegyensúlyozott személyiség. Vannak olyan személyiségjegyek, 
amelyek adottak az egyén számára, ezek biztosítják a pályára való alkalmasságot.
3. A munka sajátosságai nehezen megfogható kategória. Legtöbb fogalma az iskola 
m ködéséb l, a benne lév k magatartásából, illetve a társadalmi elvárásokból származik, 
és súlya jól érzékelhet  a hallgatói nézetrendszerben. Határos a hivatással, a pálya 
szociológiai jellegzetességeivel, de összefüggést mutat a kapcsolatokkal is. Tartalma 
szerint a tanár munkájában nagyfokú variabilitás érzékelhet , amely részben a tanulói 
különböz ségekb l, részben pedig az el re nem tervezhet  pedagógiai helyzetekb l 
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tev dik össze, és mindezek számtalan kontextusban jelennek meg. További sajátosság a 
munkaid  behatárolatlansága, a magánélettel, szabadid vel való átfedései. A hallgatók 
szerint a tanár túlhajszolt, id hiányban szenved, a munkaterhek nem kiegyensúlyozottak. A 
pályán igénylik a szabad, önálló munkavégzés lehet ségét, a szakmai autonómiát. Ennek 
az elvárásnak a kifejez dése azt a feltételezést kelti, hogy tapasztalataik szerint ez a 
pályának nem természetes velejárója. 
A tanár mindig tanár, szerepe és személyisége, szabad- és munkaideje nem különül el 
egymástól. (Hivatás) 
A tanár túlterhelt. 
A munka egyik jellegzetessége a kiszámíthatatlanság. Nincs két azonos kontextus, ezek 
megoldásaira mégis felkészültnek kell lennie a tanárnak.
A tanár kapjon önállóságot, autonómiát a munkájában.
4. A pálya szociológiai jellemz ir l a módszertani megfontolások alatt már írtam. 
Tartalmát a presztízs és a munkaid  adják. Adatai besorolhatók a pálya küls dleges, bels  
és járulékos jutalmai alapján is. (Lortie, 1975) Összefüggést mutat a hivatás és a munka 
sajátosságai, illetve a tudás kategóriával is. 
A tanári pálya presztízse alacsony. A pályaválasztás els dleges motivációja a bels  
jutalom. (Hivatás.)
5. A kapcsolatok, interakciók közé kerültek mindazok az elemek, amelyek a tanár 
munkavégzés közben létrejött emberi kapcsolatrendszerét fejezik ki. A szerepl k szerint ez 
a szül k, tanártársak és diákok alrendszerében fejez dik ki. A szül , mint nevel társ 
értelmez dik, a nevelés tanári hatékonyságát befolyásolja a család környezete. A 
tanároktól, mint a tantestület tagjaitól barátságos légkörben való együttm ködést, 
segítséget, támogatást várnak a jelöltek. Els sorban az általános emberi kapcsolatok 
jellemzik, szórványosan fordul el  a szakmai közösség hangsúlyozása. A tanár-diák
kapcsolat domináns nézetrendszer, sarokpontja a tanárról feltárt képnek. Benne az 
interakciókban megnyilvánuló tulajdonságok, attit dök, magatartás és a tanári irányítás 
fogalma mentén értelmezhet k az adatok. A hallgatók válaszában alapvet  rendez elvként 
a tanár hierarchiát csökkent , vagy hangsúlyozó viselkedése áll. 
A tanár munkájában a legfontosabb a tanár-diák kapcsolat. Ebben a viszonyban a tanár az 
irányító. Sikerességének kulcsa, hogy a tanár hogy viszonyul a kapcsolatban fennálló 
hierarchiához.(Egyensúly fenntartása.)
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A tantestület els dlegesen jól m köd  munkahelyi csoport. Kiemelt benne az 
együttm ködés és a támogatás. A hallgatói nézetek szerint a valóság inkább a versengést 
hangsúlyozza. 
6. A tanár tudása is összetett nézetrendszer. Komponensei közül az egyik a szaktudás és 
m veltség, amely f ként a tanított szaktárgy, a pedagógia/pszichológia és általános 
m veltség elméleti ismereteib l áll. Ez a tudásréteg folyamatos szinten tartásra, s t 
fejlesztésre szorul. A következ  rétegben a képességek találhatók, amelyek f ként a 
kapcsolatok kialakítását, m ködését segítik, illetve a tananyag hatékony átadásához 
szolgálnak eszközül. (kommunikációs, problémamegoldó, vezet i készségek, verbális 
kifejez készség). A következ  tudásréteg a tanár gyakorlati tudása, amely lehet vé teszi a 
mindennapi tevékenységek elvégzését, felkészültség, alkalmazás jelleg  tudás. A 
nézetrendszer alapján f ként a „gyerekekkel bánni” és „tanítani” tudni kell a tanárnak. 
Ennek az alapvet  próbája a tapasztalat.
A tanár számára szükséges, de nem elégséges a szaktudás, az elmélet ismerete. A tudást 
folyamatosan szinten kell tartani.
Olyan tudásra van szükség, amely alkalmazható, a tanítási gyakorlatban felhasználható. A 
gyakorlatban alkalmazható tudás a tanulókkal bánni tudásra és a tananyag átadásának 
tudására vonatkozik. Ennek próbája a gyakorlat, fontos része a tapasztalat.
7. A gyakorlati tudással szorosan kapcsolódó kategória a tanítási tevékenység, 
amelynek hallgatói értelmezése a tananyag átadása. A hozzá tartozó kiemelt fogalmak az 
ismeretátadás és visszakövetelés, a motiválás és az értékelés.
A tanítás értelmezése a tananyag átadása. Fontos a pontos átszármaztatás és a követelés. 
A hallgatói nézetrendszerben koherens és ellentmondásos struktúrák is megfigyelhet k. A 
hivatás, a munka jellegzetességei, a pálya szociológiai jellemz i és a személyiség, 
személyes élet kategóriái összefügg , egymást kiegészít  és meger sít  nézetrendszert 
tartalmaznak. Szintén nagy összetartó er  fedezhet  fel a tanítás ismeretátadásként való 
értelmezésében és a tanár-diák kapcsolat irányításában is. Erre a képzésnek feltétlenül 
érdemes reflektálnia. Ám ezen túl néhány ellentmondásra és a hallgatók számára problémát 
okozó jelenségre is szeretném felhívni a figyelmet.
Az egyik jelent s kérdés, ami még a szakmán belül sem talált közmegegyezésre, 
hogy a tanári pálya hivatás, vagy professzió, esetleg milyen mértékben egyik vagy másik. 
Szükség van-e ezek szétválasztására, vagy inkább az összehangolásuk volna kívánatos? 
Esetleg olyan néz pont kialakítása, amelyik nem zárja ki egyiket sem, hanem más 
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megvilágításba helyezi a pályát? A hallgatók nézeteiben túlsúlya van a hivatásnak, de 
vannak a tartalmaknak olyan vetületei is, amelyek a professzió irányába mutatnak. 
Fontosnak tartják például a m veltséget és szakismeretet, illetve ennek folyamatos
fejlesztését, a továbbképzés lehet ségét, magasabb presztízst szeretnének a pályának. 
Munkájukban önállóságra, autonómiára törekszenek.
Továbbá feszültség húzódik a nézetek között abban is, hogy önálló, független 
munkavégzést szeretnének, ám terhet jelent mégis, hogy a tanár magára hagyottan oldja 
meg a naponta számtalan kontextusban megjelen  problémát. Ehhez legf bb támasza saját 
személyisége, és a mögötte stabil hátteret biztosító magánélet, a család. A tantestület, 
kollégák segítsége, együttm ködése felhasználható lenne, de az iskolákban a tapasztalatok 
szerint inkább a versengés, egymás legy zése a jellemz .
Ha áttekintjük, hogy melyek a hallgatók által megfogalmazott problémák f  
csomópontjai, akkor láthatóvá válik, hogy ezek f ként érzelmi megvilágításban, érzelmi 
tehertételként vannak jelen, és feszültséget okoznak a tanárnak.  Kezdve a kötelezettség 
vállalásból származó felel sségt l, a nem tervezhet  események és varianciák miatti 
folyamatos készenléten át, amit tovább fokoz a munkaid  és magánélet összemosódása. 
Mindehhez hozzájárulnak a kapcsolati terhek, f ként a tanár-diák viszonylatban, de a 
kollégákkal szemben úgyszintén. Az eddig elemzett adatok alapján elmondható, hogy a 
hallgatók tanárról, tanári pályáról alkotott nézetrendszere er s kapcsolati, érzelmi 
átitatottsággal bír. A továbbiakban mélyebben szeretném elemezni a tanításról és a tanítás 
társas közegér l szóló nézetrendszert, annak reményében, hogy b vebb információt 
kapunk arról, hogy mit gondolnak a tanárjelöltek a „tanítani tudás”-ról és a „tanulókkal 
bánni tudás” –ról. 
2. A hallgatók nézetrendszere a tanításról
A pályakép vizsgálatának eredményei szerint a tanárjelöltek nézetrendszerében a tanár 
számára szükséges az alapos szaktárgyi ismeret, de önmagában nem elegend . (Ld. A 
tanári minták hallgatók általi jellemzésénél a nem kedvelt tanár is jól tudhatta a 
szaktárgyát, de ismereteit nem tudta átadni.)  Olyan tudásra van szükség, amely a 
gyakorlatban hasznosítható. Ennek két nagy koncentráltságú területe a pályakép adatai 
szerint a tanításról és annak társas közegér l, illetve a tanulóról szól. Ebben a fejezetben a 
tanításról szóló nézetrendszer további elemzését tervezem. Az interjú kérdéseinek 
felépítése az általánostól a konkrétabb kérdések felé halad, és a tanóra, mint a 
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tanítás/tanulás mikrofolyamatának történéseihez, teend ihez köt dik. Az interjú kérdései 
itt is hipotetikusak, hiszen elképzelt és nem valós helyzeten alapulnak.




Reflexió a tanítási gyakorlat után, hetedik félév
A mentor és a hallgató az óra er sségeir l, gyengeségeir l
El ször általánosabb megközelítésben kérdéseket tettem fel arra vonatkozóan, hogy a 
hallgatók mit vélnének sikernek és mit kudarcnak a tanórán. A kérdést igyekeztem 
lehet leg nagy nyitottsággal fogalmazni, hogy a legkevésbé legyen befolyásoló, és minél 
több gondolat a hallgató saját megközelítési módját tükrözze. Ezt az interjúív 14-17. 
kérdései tartalmazzák.
Ön éppen kijött egy tanóráról. Sikeresnek ítéli az óráját. Milyen jelekb l következtethet erre?
Min múlt vajon a siker? Soroljon fel néhány tényez t, ami nagyon fontos lehet!
Hogyan befolyásolja ez a továbbiakban? 
Kudarcot érez. Mi okozhatta?
A válaszokból arra szeretnék következtetni, hogy mikor, milyen kritériumok teljesülésekor 
lennének elégedettek a saját munkájukkal, és mikor érzik úgy, hogy sikertelenek, kudarcot 
élnek meg. Ez azért lehet fontos a képzés számára, mert a pályán való beválásra hatással 
van ez a tényez . A 16. számú kérdés (Hogyan befolyásolja ez a továbbiakban?) is ezt a 
problémát lett volna hivatott feltárni, de inproduktívnak bizonyult, és megbízható 
következtetést nem tudtam levonni bel le. A leggyakrabban a siker inspiráló jellegét 
emelték ki a hallgatók, ezért az adatokat a mellékletben közlöm, de az elemzését l 
eltekintek.
A következ  szakasz kérdései konkrétabban fogalmazottak, hogy a tanítás 
alappillérei akkor is láthatóvá váljanak, ha az el z  kérdésekre csak általános válaszokat 
kapnék. A tanóra legf bb feladatáról, hatékonyságáról, eredményességér l szóló 
nézetrendszer feltárására vonatkoznak. Mivel a hatékonyságot az oktatási gyakorlat a 
célokhoz viszonyított eredmények hányadosaként fejezi ki a leggyakrabban, konkrétan a 
tanóra céljára és annak megvalósítására tettem fel kérdéseket. (22., 23. kérdés)
Fontos-e Ön szerint, hogy megfogalmazza magának a tanítási óra célját?
Mi utal arra, hogy ezt a célt megvalósította?
A folyamat elemeire, azok hallgatók általi súlyozására, a tanár tanórai tevékenységeire 
kérdeztem a 20-21. és a 24-25. kérdésben.
Soroljon fel néhány dolgot, amire úgy érzi, feltétlenül figyelnie kell óra közben!
A tanulók feladatokat oldanak meg. Ön közben mit csinál?
Mib l veheti észre, ha egy tanuló nem ért valamit?
Mit tesz, ha észrevette?
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A válaszokból szerettem volna megtudni, hogy a hallgatók nézetei szerint a tanár tanórai 
tevékenységei hogy szolgálják a sikerességet és hatékonyságot. Fény derülhet arra is, hogy 
az els  fejezetben nagy hangsúlyt kapott; nem várt, el re nem tervezett események 
felbukkannak-e a konkrét tanórára vonatkozó adatoknál is, illetve a tanulók közti 
különbségekre, a tanuló megértési problémáira milyen válaszokat tudnak a jelöltek. 
Az interjúban feltett kérdések vélekedésre épülnek, mert hipotetikus szituációkra 
kérdeznek rá. A tanítási gyakorlat után megválaszoltak már a konkrét tevékenység 
reflexióját tartalmazzák, két-két megközelítési módban. A tanítási gyakorlat er sségeire és 
gyengeségeire egyaránt tettem fel kérdést. (tanítási gyakorlat 8-11.) Egyik oldalról a 
hallgató saját értékelésére, a másik vetületben pedig a küls  szakember, mentor 
véleményére voltam kíváncsi. Ennek segítségével bepillantást nyerhetünk a közoktatás 
elvárásaiba is, és arra, hogy a mentor-hallgató értékelése mennyiben egybevágó. 
Hogy vélekedett az Ön mentora? Mit talált az óra er sségé(i)nek?
Ön mit gondol az órája erényé(i)r l?
Az Ön mentora szerint volt-e gyenge pontja(i) az órának? Ha igen, mi(k)? 
Ön hogyan vélekedik err l?
Korlátot az szab a következtetéseknek, hogy a mentori véleményeket nem eredeti 
formájukban, hanem a hallgatóktól, így általuk értelmezetten kaptam. További kérdés, 
hogy vajon a tanítási gyakorlat reflexiói és a korábban, az interjúban feltárt tartalmi elemek 
milyen mértékben fedik egymást? Változott-e a gyakorlat hatására a hallgatók 
megfogalmazása vagy annak hangsúlyai?
2.1 A tanítási óra sikere. 
2.1.1 Ön éppen kijött egy tanóráról. Sikeresnek ítéli az óráját. Milyen jelekb l 
következtethet erre?
Ett l a megközelítést l azt vártam, hogy körvonalazódjon az a nézetrendszer, amely szerint 
a hallgatók a tanárt sikeresebbnek, vagy sikertelennek látják a tanítási tevékenységek 
közben, és feltáruljanak az eredményesség f  tartalmi kategóriái. A válaszokat sokszor 
átolvasva két tengely mentén látszottak s r södni az adatok. Az egyik jellegzetesség, hogy 
a hallgatók a folyamatban vagy az eredményben ragadják meg a sikert, a másik pedig, 
hogy a tanár oldaláról vagy a tanulói oldalról közelítik azt. A folyamatot annak hangulata, 
érzelmi színezete, a tevékenységre jellemz  attit dök, a folyamatban tanúsított magatartás 
fejezi ki. Id síkja az „itt és most”-ra, az adott óra kereteire vonatkozik. Az eredmény a 
tanóra kés bbi hatásaira is kiterjesztett, f ként az elvégzett munka és a tudás tematizálódik 
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benne. Természetesen ezek a dimenziók nem mindig tisztán jelennek meg, mert a válaszok 
több adatból tev dnek össze. Így az elemzésnél a teljes válaszokat itt is szövegegységekre 
bontottam, és azokat soroltam be a folyamat-eredmény, tanár-tanuló koordinátába. Például 
álljon itt egy tisztán folyamatra vonatkozó válasz, amely a tanuló és a tanár oldaláról 
egyaránt szemléli azt. Tematizálódik benne a hangulat, érzelmi légkör, a munkára 
vonatkozó attit d, motiváltság.
 „Jó hangulat volt. Szívesen dolgoztak a gyerekek. Az osztály nagy részét be tudtam vonni a 
munkába.”(KSzI4) A következ  válaszban szintén a folyamat dominál, de megjelenik benne 
az eredmény fogalma is. Egyaránt kiindulópont a tanár és a tanuló. Ebben a 
megnyilvánulásban is jelent s a hangulati elem.
„Gyorsan eltelt az óra, nem is jövök ki a teremb l, hanem óra után még odajönnek a diákok.”(KSzI9)
Van olyan megközelítés is, ahol inkább az eredmény a hangsúlyos, de tartalmaz folyamatra 
való utalást is. Jelent sebb a tanulói megnyilvánulás, teljesítményre és a diákok 
magatartására koncentrál. 
„A következ  órán iratok dolgozatot, és mindenki a képességeinek megfelel en teljesít. Ha végiggondolom, 
tudom, hogy figyeltek a diákok, nem kellett sokat fegyelmeznem, érdekl dtek a téma iránt.”(KSzI16)
Végül egy eredményekre épül  megfogalmazás, amely a megértésre, teljesítményre 
vonatkozik.
„Látszott a gyerekeken, hogy értik. Kérdéseket tettek föl. Gördülékenyen ment. Nem kellett visszatérni 
ugyanarra a dologra.” (KSzI5)
Kigy jtöttem a szövegb l az igéket, és azok közvetlen szövegkörnyezetét is, hogy ezek 
segítségével is átláthassam a folyamat-eredmény, tanár-tanuló metszeteket. Ezek a 
teljesség igénye nélkül az alábbiak.
A diákokhoz tartozó gyakran használt, folyamatot kifejez  igék a következ k voltak: 
érdekl dtek, figyeltek, szívesen dolgoztak, aktívak voltak, sokat jelentkeztek, csendben voltak, kreatívan részt 
vettek, jól érezték magukat, kérdeztek, szünetben az óráról beszéltek,odajönnek, elfelejtenek kimenni…
A tanulói eredményeket a következ  igék reprezentálják:
megértették, tudtak válaszolni, sikeresen oldották meg, meg tudták csinálni, mi maradt bennük, 
elsajátították…
A tanári oldalról megfogalmazott sikeres folyamat f bb kifejezései:
jól éreztem magam, talpraesettnek éreztem magam, be tudtam vonni, tudtam aktiválni, jó hangulatú órát 
sikerült, ösztönöztem, felvillanyoztam, fel tudtam kelteni az érdekl dést, fenn is tudtam tartani…
A tanári eredményesség igéi:
mindent elmondtam, amit akartam, mindent megvalósítani, amit terveztem, végeztem az anyaggal, sikerült 
mindent el adnom,  elértem, megvalósítottam a célom…
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A leggyakoribb igék alapján a tanulók érdekl d k, aktívan vesznek részt az órán, a 
feladatra irányul a figyelmük és a tevékenységük. A tanár határozott óravezetéssel jól tudja 
motiválni a tanulókat és végig fenn tudja tartani a figyelmüket. Ennek eredményeként le 
tudja adni azt. 
2.1.1.1 A tanulók szempontjából
A következ kben megvizsgáltam a fenti metszetek tartalmi kategóriáit, illetve fogalmait. 
Így a tanulók szempontjából értelmezett folyamatra (59) jellemz  a motiváltság, az 
aktivitás, a pozitív hangulat/érzelem, és a jó magatartás. Az ide sorolt válaszok dönt  
többségében a feladatra irányuló magatartás fogalmazódott meg; szerepelnek benne a
motiváció, az attit d és a tanulói aktivitás egymást átható fogalmai és a jó magatartás. A 
tanulói aktivitás iránya a feladat, munkavégzés, cselekvés, a tanárral való együttm ködés. 
Megfigyelhet  benne a tanulók munkához, tanuláshoz, tantárgyhoz köt d  attit dje is, 
általában szívesen dolgoznak. Hátterükben a motiváltság ugyanennek a folyamatnak a 
része, de inkább a tananyagra vonatkozó érdekl dés, figyelem nyilvánul meg benne. Az 
érdekl dés a tanár által közvetített érdekes tananyag iránt figyelmet koncentrál, és aktív 
részvételt eredményez, amely pozitív attit dökben, viselkedés és cselekvés formájában 
nyilvánul meg. 
„Érdekelte ket.” (KSzI1)„Figyeltek a gyerekek, érdekelte ket,…”(KSzI8) „Érdekl dést láttam a 
szemükben.”(VSz8) „Kicsengettek, de még mindig figyelnek.”(VSz9)
Mint az utolsó példákból is érzékelhet , a hallgatók szerint az az igazi siker, ha a tanulói 
érdekl dés tartósan fennáll, és figyelmet eredményez az óra végéig, s t azon túl is. 
„Odajönnek óra után és érdekl dnek.” (VSz7) „Pl. ha a távozó diákok még kifelé menet is az óráról 
beszélnek, kés bb érdekl dnek, az órai témáról kérdeznek.”(MA8)
A motivációval összefügg aktivitás leggyakrabban általános formában került kifejezésre.
„A gyerekek aktivitásából…” (MA1) „…aktívak voltak …”(KSzI8)
Attit djeik megnyilvánulása a viselkedésben, hogy élénken, szívesen dolgoznak, 
együttm ködnek a tanárral.
„Szívesen csinálták a feladatokat. Együttm ködtek.” (SGy2) „…nem unottan ültek az órán.”(KSzI19)
„Kreatívan részt vettek az órán.”(VSz5)
Az aktivitás konkrét cselekvései tetten érhet k abban, ha a tanulók jelentkeznek, kifejezve 
ezzel, hogy részt akarnak venni a közös munkában.  Az érdekl dés és aktív részvétel a 
tanulók által feltett kérdésekben is megnyilvánul.
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„Látszik a gyerekeken, sokat jelentkeztek,…” (KSzI1) „…sokat jelentkeztek, olyanok is, akik kevésbé 
szoktak.”(MA3) „Figyeltek-e, voltak-e kérdések?”(VSz9) „…érdekes volt, kérdések voltak.” (KSzI1) 
„Hozzáf zni valójuk is volt az óra anyagához. Mennyi kérdést tettek fel?”(KSzI19) „Válaszolni szeretnének, 
tudják, majd kiesnek a padból.”(VSz2)
A motiváció és aktivitás mellett fontos jelz je a sikeres tanórának a tanulók jó 
magatartása.
 „… nem beszélgettek,…”(KSzI12) „…csendben voltak.”(KSzI19) „…de nem fegyelmezetlenek.” (KSzI20)
„Jó magaviselet ek órán,…” (VSz7) „…nem rosszalkodtak.”  „…nem voltak magatartási 
problémák.”(KSzI8)
A jó magatartás válaszaiból kibomló jelentés a viselkedési problémák hiánya, azaz a 
sikeres tanórán a tanárnak nem kell magatartási problémákkal foglalkoznia. El fordul a 
jóság mutatójaként a csend szerepe is. A feladatra koncentrált viselkedés és a jó magatartás 
összefüggésben van egymással, mivel a munkára összpontosított figyelem mellett nincs, 
vagy elenyész  számban lehetséges olyan aktivitás, amely elvonja a tanulókat a feladattól. 
A tanulói aktivitás és a jó magatartás között azonban néhol ellentmondás feszül. A csend 
nem feltétlen jelz je a hatékony tevékenységnek. Általában a frontális munka, vagy egyéni 
feladatmegoldás velejárója. Annak a hallgatónak, akit l ez a válasz származik, valószín  
fontos tapasztalata, és – nem feltétlenül tudatosan - a saját tevékenységének is elvárásként 
megjelen  eleme ez a munkaforma, és a vele összefügg  magatartás elvárása. Másutt olyan 
választ találtam, ahol a gyerekek aktivitása abban válik nyilvánvalóvá, hogy „majd kiesnek 
a padból”. Ez a viselkedés részben pozitív visszajelzés a tudásról és motiváltságról, mert 
aktívak és tudják a válaszokat, ugyanakkor rendbontáshoz vezethet.
A feladatra irányuló magatartás mellett egy ideális óra légkörét a pozitív 
érzelem/hangulat (11) jellemzi, ahol a tanulók jól érzik magukat. Összefüggése az el z  
fogalommal, hogy egyensúlyban kell lennie a kett nek; jó kedvvel, de még mindig jó 
magaviselettel végezzék a tanár által kijelölt feladatokat. A hangulati jellemz k nem 
csupán a tanulókra, a tanárra és a tanórára is vonatkoznak.
„Jó kedvvel, vidáman, és mégis rendben zajlott az óra.”(KSzI22)  „ Ha kimegyek, jókedv ek, vagy nyugodtan 
öltöznek, de nem fegyelmezetlenek.” (testnevelés szak) (KSzI20) „Jó hangulat volt.”(KSzI4)
A tanuló szemszögéb l az eredmény (17) értelmezése kognitív tartalmú fogalmak mentén 
írható le, mint a megértés, megtanulás, illetve az elsajátított tananyag reprodukálása, 
alkalmazása. 
„Látszott a gyerekeken, hogy értik. …Nem kellett visszatérni ugyanarra a dologra.” (KSzI5)
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A hallgatók válaszában a tanítás/tanulás sikere a megértés, válaszadás, feladatmegoldás 
cselekvéseiben fogalmazódik meg, amely megnyilvánulhat a tanóra keretében és azt 
követ  leckéken egyaránt.
„Attól, hogy amit mondtam, megértették, meg tudták csinálni a feladatokat,…”(KSzI14) „értették az anyagot. 
Átismételtük, és tudtak válaszolni, szépen tudtak dolgozni.”(SGy6) „A következ  órán iratok dolgozatot, és 
mindenki a képességeinek megfelel en teljesít.” KSzI16) „…a következ  órán érezni, hogy mi maradt 
bennük.” (KSzI20)
A tanulói oldalról megvilágítva a sikeres órán jó hangulatban, de fegyelmezetten, 
érdekl déssel dolgoznak, figyelnek, amelynek eredményeképpen sikeresen tanulják meg, 
reprodukálják a leadott tananyagot, és jól oldanak meg feladatokat. Több említésben 
ragadják meg a sikert olyan órában, ahol jól megy a munka, jól érzik magukat a diákok, és 
kevesebb az említés arra, hogy sikeresen végeznek el feladatot. A folyamatot el térbe 
helyezett válaszokban problémaként érzékeltem az aktivitás – magatartás - érzelmi klíma 
összefüggésrendszerét. Kényes egyensúlyra van szükség ahhoz, hogy ideális mérték  
legyen a három tényez  hatása az órán.
2.1.1.2 A tanárok szempontjából
A tanárokat a középpontba állítva kiegyensúlyozottabb a folyamat/eredmény (18/10) 
szerinti megközelítés, bár itt is több válasz koncentrál a folyamatra. Ennek fogalmai 
tükörképként értelmezhet k a tanulóknál leírtaknak. Szintén az érdekl dés, figyelem és az 
aktivitás áll a középpontban. A tanárra vonatkoztatva ennek jelentése, hogy mennyire 
képes figyelmet, érdekl dést felkelteni és fenntartani, és a tanulókat bevonni a munkába. 
„Sikerült felkeltenem az érdekl dést,…” (KSzI19) „Le tudtam ket foglalni,…”(VSz8) „Felvillanyoztam a 
hallgatóságot,…”(MA1)
Sikerként könyvelik el a fegyelmezéssel kapcsolatos tanári tevékenységet, illetve annak 
szükségtelenségét. Bár a következ  válaszok a tanár néz pontjából születtek, a tanulóról is 
szólnak, hiszen azért nem kellett a tanárnak fegyelmeznie, mert a tanulók nem adtak rá 
okot. 
„…nem kellett sokat fegyelmezni.” (KSzI14) „…nem kellett sokat fegyelmeznem,…”(KSzI16)
A folyamat további jellemz je itt is a jó hangulat, a pozitív érzelmek. 
Ha említést nyer a saját jóérzés oka, azt a tanár kiemelt helyzetének biztosításában írják le 
a válaszok. A tanár kézben tudta tartani az órai tevékenységeket. 
„Megfelel en talpraesettnek érzem-e magam a gyerekkel.” (SGy2)
110
A jó hangulat esetében kett sség figyelhet  meg; részben a tanár maga jól érzi magát, ami 
a siker jele, ugyanakkor hatást gyakorol arra is, hogy az óra milyen hangulatban telik.
„Jó hangulatú órát sikerült tartanom.” (KSzI4)
Az eredmények (10) dominánsan abban mérhet k le, hogy a terveknek megfelel en zajlott-
e az óra, amelynek megvalósulását a kit zött célok, az elvégzett munka, a leadott tananyag 
mentén értelmezik a tanárjelöltek.
„Be tudtam fejezni a tananyagot, amit az adott órán t ztem ki célként.”(MA2) „Ha úgy érzem, sikerült 
mindent el adnom,…”(MA8)
A tanári sikeresség mércéjeként megjelenik az is, ha a tanulók elsajátították a tananyagot. 
„Feleltettem, sikeres volt, nem kellett rossz jegyet adni.”(KSzI14) „…sikerült mindent el adnom, 
megtanítani.”(MA8)
A tanári oldalról a sikeresség lényege, hogy jól érezze magát az órán, az  kezében legyen
az irányítás. Domináns, hogy a tanulók figyelmét tudja felkelteni és megtartani. A 
sikeresség fontos eredménye, ha a tervezett tananyaggal végeznek. A válaszokból 
kiolvasható az az elvárás, hogy a tanóra zökken mentes és gördülékeny legyen, lehet leg 
jó hangulatban és légkörben teljen. 
2.1.2 A siker feltétele. Min múlt vajon a siker? Soroljon fel néhány tényez t, ami 
nagyon fontos lehet!
2.1.2.1 F ként a tanáron múlik
A kérdés megfogalmazásával szerettem volna megtudni, hogy a hallgatók szerint melyek 
lehetnek azok a tényez k, amelyek szükségesek a sikerhez. Ebb l lehet következtetni arra 
is, hogy milyen konkrét eszközökben látnak lehet séget, és mennyire megfogható, vagy 
éppen esetleges, hogy ki a sikeres tanár. A sikerességnek négy összetev jét olvashattam ki 
a válaszokból; a tanárt és a tanulót, a tananyagot és a körülményeket.
Az elemzésb l kiderül, hogy nézeteik szerint a siker f ként a tanáron múlik. Részletesebb 
tartalmi bontásban befolyásolja ezt a személyisége, aktuális testi-lelki állapota, 
motiváltsága-elkötelezettsége, a tanár irányító tevékenysége (tanár-diák kapcsolat és 
óravezetés), tudása, felkészültsége. 
Személyiségét (11) jellemezze a határozott, magabiztos fellépés, de mégis bizalommal 
legyenek iránta a gyerekek.
„Magabiztosság… szimpátia.”(SGy2) „ A tanár személyisége, fellépése, ... Bizalomgerjeszt -e, még a 
megjelenés is fontos.”(KSzI16)
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Fontos, hogy az aktuális testi-lelki állapota megfelel en kiegyensúlyozott legyen. Ha 
lehet, ne legyen küls  ok, ami zavarhatja a tevékenységében. 
„Jó hangulata volt az embernek, nem beteg pl.”(KSzI5) „ Jó passzban voltam. Elég laza voltam-e?”(KSzI21)
„A tanár felkészültsége, lelki állapota, hangulata.”(VSz7) „ Én milyen hangulatban vagyok?”(MA1)
Maga motivált, elkötelezett, (3) ezáltal hiteles. Bels  indíttatásból végzi a feladatát, 
érezhet  rajta a bels  hajtóer .
„Ne t njön úgy, hogy nekem kötelez  leadni egy anyagot.”(KSzI21)
A tanár-diák kapcsolat és irányítása (10) a sikeresség fontos összetev je. Ezt els sorban 
pozitív attit dben, és annak viselkedésben való kifejezésében, részben a fegyelmezési 
tevékenységben fogalmazták meg a hallgatók. Sikerességének feltételei, hogy segít, 
támogat, figyel, észrevesz, de mellette fegyelmet is tart. 
 „Segít-e készségesen?”(KSzI16) „Kell  szigorúság, azért közvetlennek is kell lenni egy határig.” (KSzI12)
„Tudni kell még jól fegyelmezni.”(SGy2)
Az irányítás mellett a kapcsolatokról a válaszok egy másik csoportjában a tanár-diák 
viszony kétirányúsága is kifejez dött. Ezek alapján a kapcsolat kölcsönösséget feltételez, 
amelynek egyik eszköze a kommunikáció.
„…illetve az együttm ködés.”(MA2)„Kommunikációs képesség mindkét részr l.” (KSzI22) „…,utána a 
tanulókon, hogy viszonyulnak egymáshoz.”(KSzI14)
A személyiség és annak aktuális állapota, a tanár kapcsolatot vezérl  tevékenysége mellett 
szükséges a tanár számára egy „tanóra el tti”, háttérben érvényesül , f ként elméleti 
alapokon nyugvó tudás (szaktárgyi, pedagógiai/pszichológiai), amely az órára való 
felkészülés alapja, és szükség van a tanórán tevékenységekben közvetlenül megnyilvánuló 
tudásra. Tovább részletezve a kategóriát a válaszok az alábbi fogalmakba rendezhet k: 
általában a felkészültség, elméleti tudás, illetve a tudás átadás (tervezés, strukturálás, 
gyerekek szintjéhez való alkalmazás, magyarázat), óravezetés, motiválás/aktivizálás és 
annak eszközei.
A háttérben érvényesül  (14), gyakran általános formában megfogalmazott felkészültség 
tartalmát csak sejteni lehet, a részletesebben kifejtett válaszok alapján következtethetünk 
rá. Valószín leg a tanórát megel z  munkát, ráhangolódást és elméleti ismereteket értenek 
alatta. 
„Mennyire készültem fel az órára én is,…”„Felkészültem az órára, az a legfontosabb.” (KSzI5) „Megfelel  
felkészültség, meg tervezettség.” (SGy2)
A konkrét nyelvi megfogalmazások szerint az el zetes felkészültség elméleti ismeretekb l 
(szaktárgyi pedagógia/pszichológia) és tervezettségb l áll.
112
„Szaktudáson múlik. A konkrét anyaggal tisztában vagyok, nem tudnak belezavarni.”(MA4) „Felkészültség. 
„Az én tudásom; pedagógiai, pszichológiai, szakmai.”(KSzI4) „El re én mennyire készültem fel az 
anyagból? Pl. óravázlatom van-e?”(MA2)
A tanórán közvetlen cselekvésekben kifejezésre jutó gyakorlati tudás (45) 
leghangsúlyosabb eleme a motiválás és aktivizálás. A tanár feladata felkelteni az 
érdekl dést és folyamatosan ébren tartani azt. A motiváció, a tanulók órán való aktív 
szereplése és annak eszközei a válaszok csaknem felében el fordulnak, tehát a hallgatók 
nagy jelent séget tulajdonítanak neki. (25)
„lekössem a gyereket, ne legyen unalmas.” (KSzI19) „…vonjam be ket az órába.”(KSzI8) „Felfigyelt rám, 
ha leül az óra, megint mondok valamit, ami felkelti a figyelmet.”(VSz9)
Eszközként a tananyag érdekessé tételét, újszer ségét vélik lényegesnek a hallgatók. 
„Nem csak a száraz anyagot kell leadni, hanem érdekességeket kell becsempészni, játékosan kezdeni az 
elején.”(KSzI8) „Mennyire sikerült motiválni, mennyire tudtam pluszt tenni bele, újdonságot, 
érdekességet?”(MA8)
További lehet ség a humor becsempészése a tanításba.
„Fel tudja kelteni az érdekl désüket az anyag iránt. Ne legyen száraz. Humorral meg kell t zdelni.”(VSz2)
Jó szolgálatot tehetnek a különböz  szemléltet  anyagok, oktatási eszközök. 
„Figyelemfelkeltés, szemléltet  anyagok.”(KSzI1) „Minél érdekesebb legyen. Nem muszáj mindig a 
tananyaghoz ragaszkodni. Viszek egy érdekesebb cikket fordítani, megnézünk egy filmet.”(KSzI19)
Az óravezetési tevékenység összefüggést mutat a kapcsolat irányításával is. A hallgatók 
számára fontos a terv szerinti haladáshoz (a siker megfogalmazásának egyik aspektusa a 
tervezett feladatok elvégzése, a tananyag leadása) a tanár jó helyzetfelismer  készsége. 
„ Állandó figyelem, helyzetfelismer  készség.”(MA4)
A következ  tanórai tevékenységben megnyilvánuló gyakorlati jelleg  tudás a tananyag 
átadása. (20)
„A tanítás lényege, hogy jól tudjam eladni magam. Ha valamit tudok, jól tudjam eladni magam.”(VSz9)
Lényege a gyerekek szintjéhez igazított, jól strukturált, tananyag, amelyet a tanár jól el tud 
magyarázni a tanulók számára.  A példák említése és a más ismeretekhez való 
hozzákapcsolás segítheti ennek a hatékonyságát.
„Az el adás módja, többféleképpen is bemutassak egy feladatot, hogy valamelyik biztosan megragadjon egy 
tanulót, és azt megjegyezze.”(KSzI12) „A tananyagot képességeiknek megfelel en tanítottam…” (MA2) „Jó 
magyarázó készség, jól felépített, el re tervezett óra. Óra végén válaszok a kérdésekre.”(VSz7) „Megfelel  
magyarázat, sok példa. Hogy tudjanak mib l meríteni. Fontos a magyarázat, az els .”(VSz5) „Én mennyire 
tudom el adni az anyagot, a gyerekek szintjének megfelel en” (SGy6) „Mindent valamihez kell kötni.”
(VSz8)  „… máshoz kapcsolás.”(VSz9)
A tanárjelöltek szerint a tanóra sikeressége a tanárra alapozott. Hozzájárul ehhez a 
személyisége, és annak aktuális állapota, illetve elkötelezettsége. A tanár-diák 
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kapcsolatban a segít készség, figyelmesség jellemzi, de megköveteli a fegyelmet a 
tanórán. Tanítási tevékenységéhez szükséges a felkészültség és az órai tevékenységben 
közvetlenül megnyilvánuló gyakorlati tudás, amelynek két kiemelked  eleme a tanulók 
motiválása/aktivizálása és a tananyag leadása. 
2.1.2.2 Amit a tanulók hozzátehetnek
Arra, hogy a tanulók mit tudnak hozzátenni a tanóra sikereihez, 20 adatot találtam. Ahogy 
az el z  kérdésnél is, a tanári-tanulói sikeresség tartalma tükörképe egymásnak. Így 
kategóriái és fogalmai közel azonosak, csak hangsúlyaiban vannak eltolódások. A tanulók 
esetében is leírt szükséglet az aktuális testi-lelki jól-lét. (4)
„Elég frissek voltak-e?”(KSzI5) „Lelkiállapotuk (aktuális),…”(MA4)
Nem csak a tanár, de a tanuló részér l is fontos, hogy felkészülten érkezzen az órára. Ezt 
konkrétan az el zetes tudásban, házi feladat elvégzésében láthatjuk (4)
„Felkészültek, pl. volt házi feladat”(KSzI5)  „El zetesen tud-e róla valamit?”(MA1)
Ahogy a sikerességgel kapcsolatban korábban, itt is lényegi elem a motiváltság és 
aktivitás; az érdekl dés és figyelem, amely ütemes, együttm köd  cselekvésre késztet. (8)
„Érdekl dés a diákok részér l.”(KSzI1) „Elég motiváltak voltak-e?” (KSzI5)  „…hogy a diák részt vesz-e az 
órában. Közrem ködött.” (KSzI9) ”Mennyire segítenek a munkámban? Mennyire hajlandóak az óra ritmusát 
felvenni?”(MA2) „A tanulók figyeljenek…”(SGy6) „Azon is múlik, hogy tovább tudjanak haladni, hogy a 
gyerekek azt csinálják, amit kérek.”(SGy2)
A feladatra összpontosított figyelem és tevékenység kizárja az órát zavaró magatartást. A 
tanuló a jó magaviselettel is hozzájárulhat a tanóra sikeréhez. (1)
„… ne zavarják az órát…Nem foglalkoznak mással.”(SGy6)
Tizennégy válaszban megjelent az a nézet is, hogy nem minden tananyag tud egyaránt 
sikeres lenni. Vannak olyan témák, amelyek távolabb állnak a tanulóktól, vagy nehezebben 
elsajátíthatók. Érdekes és kissé ellentmondásos, hogy a válaszok jelent s részében a tanárt 
gondolják felel snek azért a hallgatók, hogy mennyire tudta „tanulóbaráttá” szelídíteni a 
leckét, mégis található néhány adat, amely alapján a tananyag önmagában lehet sikeres 
vagy sikertelen.
„A tananyag érdekes-e,…”(KSzI8) „Az adott téma. Közeli volt-e, a gyerekek tudásának megfelelt-e.” (KSzI4)
„”Könnyen megjegyezhet  anyag.” (VSz8) „Érdekl désüknek megfelel  téma volt.”(VSz5)
További tanulótól és tanártól független sikert befolyásoló tényez k azok a körülmények
(5), amelyek a tanulásszervezésb l, a természet körülményeib l (évszakból, napszakból, 
id járásból) állnak.
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„Nem testnevelés volt, vagy hétf  els , vagy péntek hetedik óra.”(KSzI5)„Napos, es s id  van-
e?”(MA1)„Nagyon sok. Els sorban az, hogy hányadik óra. Milyen óra van el tte, utána? … Az id járástól. 
Pl. ha jó id  van, szívesen kimennének. (testnevelés szakos) … Milyen id sek, hányadik osztály? A 
kisebbekkel könnyebb.”(KSzI20)
Az óra sikerességét a tanulók részér l is befolyásolják küls  tényez k. Ezek a természetes 
környezethez; napszakhoz, évszakhoz, id járáshoz köt dnek, vagy az egyén saját testi-lelki  
jóléte befolyásolja az óra kimenetelét. Fontos, hogy a diák is felkészült legyen, és aktívan 
vegyen részt az óra munkájában.
2.1.3 Kudarcot érez. Mi okozhatta?
A válaszok általában 1-2 adatot tartalmaznak, ritkábban 3-5 adatban került kifejezésre a 
kudarc oka vagy eredménye. A kudarcot a tervezés és megvalósulás között feszül  
ellentétben írták le a hallgatók, amelyben az eredmény többnyire az, hogy a tanárnak nem 
sikerült leadni az anyagot, vagy a tanulók nem értették meg azt. Valami gátolta a 
gördülékeny, folyamatos tanórát.  Vannak olyan megfogalmazások, ahol a kudarcot a tanár 
sajátjaként értelmezik, az ok pedig rajtuk kívülálló, például a tanulók.
„Nem sikerült megoldani a célokat, amiket kit ztem. Magatartási problémák miatt.”(KSzI14)
Másutt a diákok és a tanár egyaránt vesztesei a tanórának. 
„Nem sikerült elvégezni amit akartam, nem értették meg.”(KSzI5) „Nem tudtam rendesen leadni az anyagot. 
Láttam egy-két gyerek szemében, hogy nem értette meg. Lehet, hogy én voltam az oka, vagy esetleg 6-7. 
órában volt és már túl fáradtak voltak.”(KSzI8)
A kudarc oka legáltalánosabban fogalmazva a tanár-diák-tananyag-körülmények bonyolult 
hatásrendszerében fellép  gátló tényez . Leggyakrabban a fegyelmezetlenségben, a tanár
tudásának hiányosságaiban vagy küls  körülményekben érhet  tetten. Azokban a 
válaszokban, ahol a tanár miatt vélik sikertelennek az órát, leggyakrabban annak 
felkészületlensége (14) szerepel.  A hallgatók hajlamosak el ször magukban keresni a 
hibát, de sok a bizonytalanság abban, hogy vajon miben lehetnének felkészületlenek, vagy 
mit nem tennének jól.
„Nem készültem fel rendesen,…”(KSzI5)(MA4)(KSzI20) „Én csináltam valamit rosszul, szerintem, de nem 
tudom, miért.”(KSzI4) „Ismerem magamat. Magamban keresném a hibát, még ha a tények teljesen mást 
mutatnak is.” (KSzI9)
Ennek a kategóriának konkrétabb fogalma a szaktárgy elméleti ismereteinek hiánya. Úgy 
t nik, hogy a tanárjelöltek a válaszadás idején még nem érezték magukat elég biztosnak
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ezen a területen. Mellette az a nézet is megjelenni látszik, hogy a tanár számára szégyen, 
ha a tanulói kérdésre nem tud válaszolni.
„Olyat kérdeznek, amire nem tud válaszolni az ember.”(VSz2) „Az adott anyagból nem készültem fel 
kell képpen.”(MA2) „Nem készültem fel rendesen. … Vagy nem tudtam több mindenre válaszolni, amit 
kérdeztek.”(KSzI19)
A következ  hiányosság, ami a tanár részér l kudarchoz vezethet, az a tananyag 
átadásának sikertelensége. (6) Lehet, hogy a tananyagot nem a tanulók szintjének 
megfelel en tolmácsolta a tanár, ami a feladat megválasztásában vagy legtöbbször a tanári 
magyarázat hibájában nyilvánul meg. Ezek a válaszok f ként a tananyag strukturálásának, 
felépítésének, tanulók részére való feldolgozásának hiányosságaira engednek 
következtetni. 
„Valószín  nem volt megfelel  a feladat, vagy én nem magyaráztam jól.”(VSz5) „Rosszul adtam el , nem az 
osztály szintjének megfelel en.”(SGy6)
Ahogy a sikerrel kapcsolatosan, itt is több hivatkozást találtam a motiválásra és a tanulók 
aktivizálására. (8) A kudarc forrása lehet, ha a tanár nem tudta felkelteni és éberen tartani 
az érdekl dést és a figyelmet.  
„Nem tudtam felkelteni az érdekl désüket.”(SGy6) „A gyerekeknél nem sikerült elérni, hogy 
figyeljenek.”(KSzI5) „… nem tud érdekl dést kelteni a téma iránt. Lehet, hogy kevés a motiváció, unalmasra 
sikerült az anyag el adás módja. Nem sikerült lekötni a diákok figyelmét.”(MA8)
Az óravezetés (4) folyamatos figyelmet, a helyzethez való alkalmazkodást és reagálást 
igényel a tanártól. Ha ebben hibázik a tanár, sikertelenséghez vezethet. Az egyik fontos 
tényez , amit figyelembe kell venni a hallgatók szerint, az az id , és az ennek 
függvényében megvalósítandó feladatok.  Másrészt pedig azok a nehezen 
megfogalmazható helyzetek és körülmények, amir l el zetesen nincs tudásunk. A 
kiszámíthatatlan körülmények miatt el tud csúszni az óra terve.
„Valami, ami elkerülte a figyelmemet, amire jobban kellett volna figyelnem.”(KSzI22) „Nem sikerült 
elvégezni amit akartam,…” (KSzI5)
Összefüggésbe hozható az el z  fogalom a tanár-diák kapcsolat irányításával, (4) azon 
belül is a fegyelmezés problémájával. Ha a tanulóknál nem sikerül elérni, hogy figyelmük 
és tevékenységük az órai feladatra irányuljon, felbomlik a rend, id t és energiát vesz el 
annak újrateremtése, ami a kit zött feladatok rovására mehet. Ha valahol ellenállás jön 
létre, az szintén gátja a sikeres tanítási-tanulási folyamatnak.
 „Nem tudtam fegyelmet tartani.” „Ha nem tudtam megfegyelmezni egy-két gyereket, nem fogadtak 
szót.”(KSzI14)
A tanár oldalán lév , de rajta kívülálló okokra vezethet  probléma az aktuálisan rossz testi-
lelki állapot (9), ami kudarcot okozhat.
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Lehet az én hibám is. Ha más problémám vet dött fel és nem tudtam az osztályra koncentrálni.(KSzI9) Lehet, 
hogy nem voltam összeszedett (pl. betegség, negatív események, elkéstem)(KSzI5)
Ugyanez természetesen a diákokat is gátolhatja. (7)
„Lehet, egyszer en, hogy a tanulók nem fogékonyak, pillanatnyi lelki állapot miatt, nem fogékonyak,…” 
(KSzI12)
A sikerességhez oly fontosnak vélt motiváltság és aktivitás helyett a passzivitás, 
érdektelenség, figyelmetlenség együttm ködés hiánya jellemzi a tanulókat. (14)
„Passzivitás a gyerekt l. Elülnek,…”(MA3) „Nem voltak hajlandók együttm ködni a gyerekek.”  (SGy2)
„Vagy mert én elvégeztem a munkát, de a diák, osztály volt közönyös.”(KSzI9) „Vagy a gyerekeket 
egyáltalán nem érdekli,…”(SGy6)
A tanulók rossz magatartása és fegyelmezetlensége (7) is gátja a sikeres tanórának. Ebben 
a kategóriában nem lehet élesen különválasztani a tanár és tanuló felel sségét, mert a 
válaszok szerint szervesen összefügg a kett . A legtöbb hallgató kifejezésében úgy jelenik 
meg a probléma, hogy a tanulók fegyelmezetlenek, és a tanár nem tud mit kezdeni ezzel a 
problémával. A probléma többnyire a tanulói oldalról indul, ám a tanár nem tudja 
megoldani a helyzetet. A legideálisabb az, ha nincs fegyelmezetlenség, és a tanárnak nem 
kell energiát fordítania erre a feladatra. További problémát okoz, ha kizökken az óra a 
tervezett, gördülékeny kerékvágásból, és nem végeznek a kit zött feladatokkal.
„Nem sikerült megoldani a célokat, amiket kit ztem. Magatartási problémák miatt. Nem úgy viselkedtek a 
diákok a tanárral. ” „Nem tudtam fegyelmet tartani, egy-két diák az órán mással foglalkozott, nem figyelt a 
tanárra. Az óra egy része fegyelmezéssel telt, nem tudtunk haladni az anyaggal. Az osztály többi része sem 
tudott úgy dolgozni, ahogy szokott. Nem végeztünk az anyaggal.”(KSzI14) 
Szintén a két fél együttm ködéséb l származnak a megértés hiányosságai (4). A diákokhoz 
nem jutott el, vagy nem megfelel en értelmezték a tanár által közvetített ismereteket, ez
vezet kudarchoz. Ám szoros összefüggésben van vele a tanár „tananyag leadása” is. 
„…nem tudtak válaszolni… Nem tudták követni, jegyzetelni.” (VSz7) „Látom a gyerekek arcán, hogy nem 
értették meg az anyagot.”(KSzI8)
A diákok szintjén is látható akadály a felkészületlenség (2), amely nem tud alapot 
biztosítani a további munkához.
„Nem csinálták meg a házi feladatot, nem tanulták meg az anyagot.”(VSz7)
A tanáron és diákokon kívülálló, de mindkettejükre ható küls  tényez k  (6) a szervezeti és 
természetes környezet elemib l tev dnek össze. Részben a tanulásszervezés, részben az 
id járás, napszak, évszak adottságai befolyásolják a folyamat két f  szerepl jét. 
 „vagy esetleg 6-7. órában volt…”(KSzI8) „Össze-vissza kapkodni kellett….” „…szép id , szünet el tti 
utolsó óra.”(KSzI5)
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Kettejükön kívülre helyez dött tananyag (6) és annak sajátosságai, amely szintén 
hozzájárulhat a kudarchoz.
„…nem volt érdekes a téma, … Attól függ, milyen tantárgyat tanít az ember.”(KSzI9) „Nem értették az 
anyagot, mert túl magas volt nekik.”(KSzI16)
A kudarcra vonatkozó válaszok a várakozásnak megfelel en negatív képét mutatták a 
sikeres tanórának, meger sítve annak tatalmi kategóriáit és fogalmait. A kudarc esetén az 
eredmény a meg nem valósított célokban nyilvánul meg, aminek okai a folyamat 
megakadásában kereshet k. Ebben négy tényez  játszik fontos szerepet: a tanár, a diák, a 
körülmények és a tananyag. Ezek kölcsönös, bonyolult hatásrendszerében több hiba is 
keletkezhet. A tanár részér l, ha rajta kívülálló okok miatt nem érzi jól magát, elveszíti 
irányító szerepét (kapcsolatban és óravezetésben), vagy a tudásában van hiányosság 
(elméleti és gyakorlatban megnyilvánuló: motiválás, tananyag átadás). A tanuló aktuális 
állapota, fegyelmezetlensége, motiválatlansága szintén a sikertelenség felé vezet. 
A hallgatók a tanóra sikerét és kudarcát jelent sebb mértékben a folyamatból kiindulva 
vezették le, kisebb hangsúlyt kapott az eredmény. A három kérdésre adott válaszok 
többnyire megfeleltethet k és er sítik egymást, így az áttekinthet ség kedvéért a 8. 
táblázatba rendeztem a tartalmi kategóriákat és fogalmakat.
12. táblázat: A tanóra sikere és kudarca
…sikeresnek ítéli az óráját. Milyen 
jelekb l következtethet erre?
Min múlt vajon a siker? Kudarcot érez. Mi okozhatta?
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Összegezve, a sikeres tanóra eredménye, ha a kit zött célokat meg tudták valósítani, ami 
alatt a hallgatók nagy súllyal a tananyag leadását és megértését, elsajátítását értik. Ez 
akkor valósulhat meg, ha a tanulók magatartása a feladatra irányuló, és egységesen 
jellemez minden diákot. A tanulók egyenl  attit ddel, motiváltsággal bírnak, mindenki érti
és követi a tanóra történéseit. Ez kizárja a magatartás problémáit, a fegyelmezetlenséget. A 
tanóra az el zetesen eltervezett ütemnek megfelel en, gördülékenyen halad. Ehhez a tanár 
úgy tud hozzájárulni, ha tökéletesen birtokában van a szaktárgyi ismereteknek, és azt jól 
tudja elmagyarázni a diákok számára. Szükséges, hogy az érdekl désüket és figyelmüket 
felkeltse és végig fenn is tartsa. 
A tanár, mint vezet  szerepkörében egyesíthet  a tanóra folyamatának vezérlése és 
a tanár-diák kapcsolat irányítása. A kett  közt a közös felületet a fegyelmezés problémája 
adja. Ahhoz, hogy a tanóra ideális ütemben, a terveknek megfelel en folyjék, a tanulók 
magatartása feladatorientált kell hogy legyen, fegyelmezett magatartást tanúsítsanak. A 
tanár-diák kapcsolatról a válaszok alapján a hallgatók úgy gondolják, hogy a tanár 
119
támogató attit dje és közvetlensége (a kapcsolati hierarchia kis távolsága) a kívánatos, ám 
ebben egyensúlyra kell törekedni, mert annak hiánya fegyelmezési problémákhoz vezethet. 
Így gondolkodásukban összefüggés látszik a kapcsolat és a tanulók feladatra irányuló 
magatartása között. 
A tanár- és a diákközpontú válaszokban egyaránt megfigyelhet  az érzelmek szerepe, 
az egyén aktuális hogyléte, mint a sikeresség egyik feltétele. A tanárjelöltek ezt részben 
küls  tényez kkel, részben a tanóra légkörével és a tanár-diák kapcsolattal hozták 
összefüggésbe.
2.2 A tanóra célja
2.2.1 Fontos-e Ön szerint, hogy megfogalmazza magának a tanítási óra célját?
A kérdésfeltevés kevéssé bizonyult produktívnak, mivel egyszer  eldöntend  kérdés; 
igennel vagy nemmel megválaszolható. Azokban az esetekben viszont, ahol a hallgató
indokolta válaszát, két szempont szerint tudtam elemezni az adatokat. Az egyik az, hogy a 
jelölteket mennyire köti a tanórai tevékenységükben az el zetesen kit zött cél. Vajon 
szabad-e eltérni t le, vagy mindenképpen ragaszkodni kell hozzá? A másik szempont 
pedig bepillantást enged abba, hogy milyen funkciót vélnek a célnak, a tanítási/tanulási 
folyamat mely elemével hozzák összefüggésbe. 
Az els  kérdésre általában úgy fogalmaztak, hogy csak irányelv, vezérfonal, de a 
kontextushoz kell alkalmazni. (8) A célt módosító befolyásoló tényez  lehetnek a diákok 
és valamilyen váratlan helyzet, amire feltétlenül reagálni kell.
„Fontos, mert egy célt mindenképp érdemes kit zni, de nem kell mechanikusan a cél felé menni, hanem 
hagyni, hogy a diákok is beleszóljanak az óra menetébe.”„Igen, de a helyzet hozhat esetleges változásokat. 
Az el l nem szabad kitérni, még ha teljesen ellentétes is a kit zött céllal.” (KSzI9)
Néhány válaszban az is kifejez dik, hogy a célkit zés ne legyen nagyon részletes és 
aprólékos, hanem inkább vázlatos. Ez is teret enged az aktuális helyzethez való 
igazodásnak. 
„Fontos, de nem ilyen részletességgel, hanem vázlatosan. Bemegyek, és majd csinálok valamit, ha az nem 
megy.”(KSzI22)„Nem nagyon. Globális célt egy tananyagnak. A f  gondolat. De aprólékosan nem.” (MA3)
Csupán egy esetben találtam merev ragaszkodást.
„Fontos, mindenképpen. Nem szabad t le eltérni.”(MA4)
Arra vonatkozóan, hogy mi a cél funkciója, a tanítás mely tényez je mellé rendelik a 
hallgatók, miként definiálják a lényegét, a következ  fogalmakat találtam. 
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Vannak, akik a hatékonyság, eredményesség oldaláról közelítették meg a tanóra célját. A 
célkit zés feltétele az eredményességnek. (2) 
„Fontos. Ehhez tartom magam. Céltalanul nem lehet hatékony munkát végezni. Káosz lesz t le.” (KSzI5)
A tanár és a tanulók munkájára vonatkozóan kontroll lehet ségét biztosítja. (5) Ehhez 
mérhet  és hasonlítható a tanóra teljesítménye, a folyamatban elfoglalt aktuális helyzet.
„Nyomon tudjam követni az osztály munkáját, hogy hol tartanak.”(VSz8) „Persze hogy fontos. Óra végén 
megnézzük, hogy elérte-e a célját.” (KSzI12)
Viszonylag nagyobb számú adatban található a tananyag, vagy annak valamilyen 
vonatkozása a cél középpontjában. (8) A tanár a tananyag egészéhez képest határozza meg 
és jelöli ki az adott tanóra célját. 
„…hogy mit tanítottam addig, és még mire van szükség.”(KSzI21) „Az anyag szempontjából fontos. Honnan 
hova akarok eljutni.”(VSz9)
Más válasz a tananyag struktúrája, az egyes részterületek egymásra épülése szempontjából 
tartja lényegesnek a cél kijelölését. 
„Nem mindegy, hogy hogyan tanítok; össze-vissza, vagy egymásra építve.”(KSzI22)
A tananyag súlyozása is összefügg a célok meghatározásával.
„Igen. Tudni kell, mik az alapdolgok, mi a plusz.”(SGy2)
Szintén a tananyaggal való összefüggés látható azokban a válaszokban, ahol különbséget 
tesznek tantárgy és téma alapján. A kiindulópont a tananyag, ez határozza meg a célt.
„Igen. Attól függ, hogy mit tanítok, milyen anyagrészt. Ha nyelvtant, nincs különösebb cél, csak hogy 
megértse, és tudja használni. Ha mesét, le kell vonni a tanulságot.”(KSzI19) „Attól függ. Pl. tananyagtól. 
Vannak órák, amikor nem annyira fontos. Pl. osztályf nöki óra. Van annak is célja, de az alakul az 
órán.”(KSzI1)
A célkit zés az óraszervezés (3) segít je is. Fontos elemként kapcsolódik hozzá az id
fogalma. A cél az elvégzend  feladat (megtanítandó tananyag), amelynek teljesítéséhez 
megfelel  id beosztásra van szükség. Ehhez képest szervezi a tanár a tevékenységet.
 „Mire mennyi az id , meg tudom-e tanítani velük?”(KSzI14) „Igen, mert akkor könnyebb szervezni az 
órát,…”(KSzI14)
A következ  tényez , amellyel a hallgatók kapcsolatba hozták a célokat, a tanítási 
módszerek és a tanóra típusa.  (4) A cél az els dleges, ehhez választ megfelel  módszert.
„…milyen jelleg  órát tervezek.”(SGy6)„…hogy ezzel mit akarok, (én a nyelvtan) mit akarok fejleszteni. Pl. 
szituációs gyakorlattal kommunikációs készséget.”(KSzI19)
Egy hallgató a motivációval is kapcsolatba hozta az óra célját. Nem részletezett a 
válaszban az összefüggés, de feltételezhet , hogy a tanulók számára megfogalmazott célt, 
az elvégzend  munka kijelölését tartja motiváló erej nek a válaszadó.
„Annyiból fontos, hogy ha én nem találom a célt, nem tudok jól motiválni.”(MA8)
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A cél legáltalánosabban megfogalmazva (11) egy végpont, ahova el kell jutni. Ennek 
megfelel en épül a folyamat, megrajzolja az utat. 
„Valószín , hogy fontos lenne, mert tudni kell, hogy hova akarok eljutni.”(KSzI4)  „…, mert egész órán 
el ttem lebeg ez a cél, és próbálom ezt elérni.”(KSzI7) „Igen. Arra épül az egész, hogy mit akarok elérni.” 
(KSzI5)
A cél okot és értelmet ad a tevékenységnek.
„Igen, mert mindennek kell, hogy legyen célja. Nem lehet csak úgy a vakvilágba tanítani.”(KSzI16) „Ha csak 
úgy bemennék, nem tudom, miért mennék be.”(KSzI8)
Bár a kérdés nem tartozott a legproduktívabbak közé, néhány információt nyerhettem 
bel le. Ha szóba került, hogy milyen mértékben köti a tanárt a tanóra folyamán, többnyire 
rugalmas szerepet szántak neki a hallgatók. Irányt jelöl, de a kontextusnak megfelel en 
teret enged az eltérésekhez. A cél, mint végpont kijelöli a hozzá vezet  folyamatot. A 
folyamat egyes elemeihez pedig els dleges viszonyítási pontként szolgál. Így hozzá képest 
fogalmazható meg az eredményesség, a kontroll, az óra szervezése, az alkalmazott 
módszerek. Els dlegességet csupán a tananyag élvez a céllal szemben, így az a nézet 
látszik kirajzolódni, hogy a tanítás célja a tananyag átadása és elsajátítása. 
2.2.2 Mi utal arra, hogy ezt a célt megvalósította?
A válaszok értelmezésével vélhet en részletesebben körvonalazható, hogy mit tartanak a 
folyamat lényegének, mi annak a f  célja. Az adatok jelent s többségében az oktatási 
tevékenység dominál, nevelésre, személyiségfejlesztésre utaló válasz csak elvétve fordul 
el . Két központi kategóriája a tanár szemszögéb l a tananyag leadása és a tanulókéból a 
reprodukció, a teljesítmény.
Sikerült-e leadnom az anyagot? Belefért-e 45 percbe, amit terveztem?  (7) A cél 
megvalósulása ebben az esetben a tananyag mennyiségének és az id nek összhangjából
tev dik össze. A harmadik félévben hét hallgató válaszában fordult el , a hatodik félévben 
már csak háromszor említették. 
 „Be tudtam-e fejezni azt az anyagmennyiséget, amit terveztem, hogy leadok.”(KSzI12) „Pl. hogyan végeztem 
az anyaggal?”(MA1)
Ugyanannak a folyamatnak a tanulói oldalon való megnyilvánulása a teljesítmény és a 
reprodukció (25) nagy számú adatban volt fellelhet . F ként az ismeretek visszaadásában 
és az érdemjegyekben válik láthatóvá. A tanulók jó válaszokat adnak a kérdésekre. Az 
eredmények részben a tanóra végén derülnek ki, részben a kés bbi számonkéréseknél. 
Ebben az esetben valószín leg témazáró értékelésre gondoltak. A teljesítmények, 
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visszacsatolások egy része a tanóra, vagy a következ  óra ismétlési részének keretei között 
marad, csak kisebb részében mutat összefüggést a múlt, jelen és a jöv . 
„Teljesítmény, amiket visszakapok. A tanulók teljesítménye.”(KSzI1) „Órai teljesítmény.”(MA4) ) „… 
sikerült-e elsajátíttatni velük az anyagot?”(KSzI14) „Sikerült elsajátítani.” „Amit elképzeltem, azt látom a 
gyerek papírján.”(VSz5) „…mennyire tudják visszaadni?” (MA4) „Dolgozatok, feleletek eredményei…” 
(MA8) „Akkor d l el, ha számon kérem a tananyagot.”(KSzI8) „Abból derül ki, ha visszakérdezek, és 
emlékszik rá.”(KSzI21) „Milyen jegyek születnek számonkéréskor? Óra végén tudnak-e felelni a 
kérdésekre?”(KSzI16) „Dolgozat, felelet. Ha jó órát tartottam pl. korábban.” (VSz9)
A tanulói megértés (12) a tananyag leadásával és reprodukálásával összefüggésbe hozható 
fogalom.  A sikerre vonatkozó válaszokból láthatóvá vált, hogy a tananyag leadásának 
eredményessége abban realizálódik, ha a jó tanári magyarázat segítségével a tanulók 
megértették azt, és ennek segítségével képesek megtanulni, reprodukálni. Így a megértés 
ugyanannak a folyamatnak a közbüls  eleme, szükséges a jó elsajátításhoz.
„A nevel iben is kiderül; arról beszélnek, hogy ez meg ez az osztály nem értette.”(KSzI16) „Az óra végén 
odaérkeztem, ami a célja volt, a diákok megértették.” (VSz2)
Az alkalmazás, feladatmegoldás (8) szintre vonatkozó válaszok egy része sz k 
id intervallumot fog át. Ezek részben az azonos tanórán végzett feladatmegoldásokra, házi 
feladatra tesznek utalást.
„Az óra elején elmagyarázom, ha jól tudták megcsinálni a feladatokat,…”(KSzI19)  „Ha visszaigazolnak. A 
feladataikban. Ha megoldották szépen, akkor megvalósítottam a célt.”(KSzI20)
De vannak olyan adatok is, amelyek az itt és most mellett tág id dimenzióra is engednek 
következtetni. 
„Már órán is kiderülhet, feladat megoldásnál. A kés bbiekben alkalmazzák-e amit tanultak?” (MA8) 
„…sikeresen oldják meg a feladatokat, pozitív visszacsatolás, mentek a házi feladatok. Kés bb tudok ezekre 
az ismertekre alapozni.” (KSzI5) „A feladatokból lehet versenyt csinálni, … Milyen eredményesek, kik 
tehetségesek, akikre érdemes versenyszinten figyelni?”(KSzI14)
A tanulói fejl dés (2) átfogóbb értelmezésre enged következtetni. Részben, mert teret 
enged mindenféle változásnak, és nem csupán a tananyag elsajátításra korlátozódik, 
részben pedig azért, mert tágabb id dimenziót fog át. 
„Látom, ha a tanulók fejl dtek.”(VSz8) „…meg lehet látni, hogy mennyit fejl dtek.”(KSzI14)
A fenti tartalmak f ként eredményközpontúak. Néhány válasz azonban folyamatközpontú 
adatot is tartalmaz. A folyamatból két elem válik láthatóvá; az egyik a tanulók feladatra 
irányuló magatartása (4), a másik pedig a gördülékeny, akadálymentes munka (3).  
„Hozzászóltak az órához.”(KSzI2) „Kérdeztek-e, odafigyeltek-e? Tudták-e követni a magyarázatot?”(VSz7)
 „Az órán hogyan tudtam dolgozni…” (KSzI14) „Gördülékenyen mehet tovább a munka.” (KSzI5)„Adottak a 
feltételek, ami alapján tovább tudunk haladni.”(SGy2)
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A célokra vonatkozó második kérdés segítségével tovább finomodott konkrétan a tanóra, 
tágabban értelmezve a tanítás/tanulás lényege. Dominánsan az a nézetrendszer tárult fel, 
hogy a folyamat lényege a tanár tananyag leadása, amelyet a tanuló megért és reprodukál. 
Ez a reprodukció f ként jó teljesítményekben jelenik meg. Kisebb mértékben került szóba 
az alkalmazás szint  tudás, amelynek id síkja a válaszok egy részében az adott tanórára, az 
aktuális tananyagra terjed. Néhány válaszban megtalálható az id dimenzió kiterjesztése is, 
ahol a korábbi munkára építhet  a jöv  feladata, illetve a tanulói fejl déshez, annak a 
folyamatban aktuálisan meghatározott helyzetéhez mérhet  a célok megvalósulása. A 
tanítás mindkét kérdésnél megfogalmazott központi szervez  eleme a tananyag.
2.3 Óravezetés
2.3.1 Soroljon fel néhány dolgot, amire úgy érzi, feltétlenül figyelnie kell óra közben!
Ennek a kérdésnek a megfogalmazásával inkább a tanítás/tanulás folyamatára voltam 
kíváncsi. Milyen legyen a hallgatók szerint az a tanóra, ahol a célok leginkább 
megvalósíthatók? Milyen feltételek szükségesek hozzá?  A válaszok legnagyobb tömbje 
szerint lényeges, hogy mindenki aktív legyen, együtt haladjon, ne kerüljenek be zavaró 
tényez k a rendszerbe, ne akadjon meg az óra folyamata. Fontos, hogy „a tanár kezéb l ne 
csússzon ki az óra”. Kézben tartsa az irányítást, tananyagot, id t, és a tanár-diák 
kapcsolatot, különös tekintettel a fegyelemre. Mellette pozitív légkör és támogató attit d 
legyen jelen a tanórán. Tartalmi összetev i az alábbiak.
Az érdekl dés, illetve figyelem felkeltése, folyamatos fenntartása, a motiváció. (33) Ennek 
érdekében a tanár feladata érdekessé tenni az anyagot. 
„A tanuló figyelmére. Mindenki odafigyel-e?” (VSz7)) „Ne legyen unalmas, amikor fele osztály majdnem 
elalszik.”(KSzI14)
Ha lankad a figyelem, annak egyik oka lehet a fáradtság. (7) Fontos, hogy a tanár észlelje, 
hogy milyen a gyerekek teljesít képessége az adott pillanatban, és alkalmazzon valamilyen 
stratégiát ennek megfelel en. A pszichológia elméletei szerint az agyi aktivizációs szint, az 
arousal optimuma esetén vagyunk képesek a legjobb teljesítményt nyújtani. Az arousal 
szoros összefüggésben van a motivációval és szintjének ingadozása kapcsolatban áll a 
figyelem ingadozásával és a fáradtsággal. Ezért a tanórán szükséges izgalmas, érdekes 
mozzanatok beiktatásával, a tananyag ütemezésével reagálni erre a jelenségre. (Dull, 
Urbán, Demetrovics, 2004)
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„45 percen keresztül nem tud figyelni, érdekessé kell tenni, hogy pihenni tudjon. Figyelmet 
felkelteni.”(KSzI16) „Húsz percenként, negyed óránként megállni, és másról beszélni, hogy mindenki 
felébredjen.”(VSz2) „Meddig bírják még?(KSzI4) „ …mennyire bírnak figyelni?” (KSzI5)
A motiváció mellett az együtt haladást szolgálja, ha a tanár figyel a gyerekek 
visszajelzésére, a megértésre és arra, hogy nem maradt-e le senki a folyamatban. Mindenki 
bevont (28) és aktív legyen, ha lehet, mindenki szerepeljen az órán. Érdekes felvetés az 
egyéni képességekre való figyelem, mert ez ellentmondani látszik annak az elvárásnak, 
hogy mindannyian együtt haladjanak.
„A gyerekek visszajelzései; értik-e, tudnak-e követni?” (KSzI4) „Nem csak magyarázni, id nként meg kell 
kérdezni, hogy érthet -e a magyarázat.”(KSzI16) „Egyéni képességekre, ne legyen lemaradó gyerek.”(MA2)) 
„…hogy az óra alatt kisebb szüneteket beiktassanak, a diák az órán megszerzett tudását 
gyakorolhassa.”(KSzI9)  „ Mivel foglalkoznak a tanulók..”(VSz8)
Fontos a tanár irányító, vezet (21) tevékenysége, amely a kapcsolat vezérlésére -f ként a 
fegyelmezésre- és az óravezetésre irányul. Bár a fegyelmezettség a munkavégzés és a 
szabályok betartásának velejárója, az alábbi válaszokból az olvasható ki, hogy a tanár a 
hierarchiában elfoglalt helyével, a kapcsolatban való fölérendeltségével éri el azt.
„…fegyelmezettek legyenek.”(KSzI12) „A felszabadult légkörb l. Ne essünk át a ló túlsó oldalára, azért 
tanóra maradjon.”(KSzI21) „Legyen távolság. Legyen a tanár, , aki tartja az órát,  van a központban. A 
gyerekek tudják, hogy  az, aki irányít.”(VSz9)  „Ne csússzon ki az óra a kezemb l. Lehessen ket irányítani. 
Félig-meddig baráti stílus, de tudják, hogy én vagyok a f nök.”(VSz2)
Van olyan adat, amelyben összefüggés látható a fegyelmezetlenség és a motiváltság között. 
A hallgató két megoldást is javasol a problémára. Az egyik szankcionál, büntet (szétültet), 
a másik javaslat látszólag megpróbál az el bb is említett figyelem lekötésével reagálni. A 
kérdés csak az, hogy a plusz feladatot ebben az esetben büntet  többletmunkaként éli-e 
meg a tanuló, vagy érdekes, személyre szabott tevékenységként, amelyet szívesen végez.
 „Akik rosszalkodnak, szétültetni, vagy megpróbálni lekötni a figyelmüket. Feladatot adni nekik.”(SGy6)
Emellett figyelni kell az id t és a haladás ütemét. (5)
„Tudom-e tartani az eltervezett tempót, ütemet?”(KSzI5) „Az óra tempójára, be is tudjam fejezni, amit 
aznapra szántam.”(KSzI20) „Az id , hogy hogyan van beosztva.”(KSzI14)
Újra el bukkant a tananyag (8) vezérl  szerepe az óra felépítésében. 
„A tananyag; kövessem a lényegét.”(KSzI4) „rendezni kell az anyagot, nem össze-vissza elmagyarázni.” 
(KSzI19)„Ne kalandozzak el nagyon. Voltak ilyen tanáraim.”(VSz9)
A következ  válaszcsoportot a gyerekek számára jól értelmezhet  tananyag feldolgozás (8) 
alkotja. Figyelni kell arra, hogy a szaktudomány ismereteib l a gyerekek korához, 
érdekl déséhez igazítsa, jól strukturálja a tananyagot, megfelel en válasszon ki feladatot és
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módszert. Ebben a kategóriában két adatot találtam a harmadik félévben és hetet a 
hatodikban. 
„Nem mindegy, milyen korosztály, milyen tantárgy. …Érthet  legyen, amit szeretnék megoldatni 
velük.”(KSzI20) „Pedagógiai szempontból ki ne hagyjak semmit. A lépések betartása. A megfigyelési 
szempontok közül ne hagyjak ki semmit.”(MA4) „Ha valami jobban megragadja a figyelmüket, azt lehet 
részletesebben. Amit mi ítélünk fontosnak, azt úgy mondani, hogy jobban megragadjon bennük.”(MA8)
Fontos, hogy a tanórához szükséges eszközök rendelkezésre álljanak. (2)
„…a szemléltet  eszközök. A diákoknak is ott legyen a felszerelése. Esetleg pótolni a szertárból. „(VSz8)
Óra közben további figyelmet igényelnek a kapcsolatok. (5) A tanár és a diáktársak 
feladata egyaránt támaszt és segítséget nyújtani. 
„Menni kell padtól-padig, segíteni.”(VSz5)  „…ha hibázik, akkor kijavítom, de legyek türelmes… Ha valamit 
jól mond, akkor dicsérjem, az pozitívan hat.”(KSzI19) „Technikai nehézségekre. Elmagyarázom, ha van 
ilyen.”(VSz5) „Ha valaki gyengébb, akkor a többieket is rávenni, hogy segítsenek neki.” „…a köztük lev  
kapcsolat.”(KSzI19)
A társas támogatás mellett a légkör összetev i közül találtam példát a fizikai környezetre 
is. „ A világosságra is figyelni kell.”(SGy6) 
Mivel a feltárt képben nagyon határozott körvonala jelent meg annak, hogy az 
osztályteremben mindenki egy emberként, ugyanolyan ütemben és motiváltsággal 
dolgozik, és a tanár határozottan tartja kézben a folyamat irányítását, vezérli annak az 
ütemét, képi síkon is megfogalmazhatónak véltem a jelenséget. Ezért a metaforák 
jelentésével is megpróbáltam kifejezni azt. (Vámos, 2001, 2003) Ennek segítségével 
leginkább a „karmester” szimbolikus jelentésével írható le a hallgatók nézetrendszere a 
tanár tanítási tevékenységér l, melynek jelentése: „közös dallam, közös tónus, közösen 
megteremtett harmónia.” Kisebb mértékben az „állatidomár” jellegzetességei is 
megtalálhatók benne: „behaviorista tartalmak, büntetés, utasítások, viselkedésszabályozás, 
nehéz és különleges „egyedekkel” való bánás.”(Szivák, 2002. 96.) 
2.3.2 A tanulók feladatokat oldanak meg. Ön közben mit csinál?
A legáltalánosabb válasz, hogy a tanár járkál, figyeli a feladatmegoldást, ellen riz, segít 
vagy fegyelmez, ha kell. 
A segítést indirekt módon, rávezetés formájában gondolják.  Saját tapasztalat, saját tanulói 
élmény is megfogalmazódott a válaszban. A hallgató ezt a mintát követend nek tartja a 
saját tanári gyakorlatában is. 
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 „Figyelem ket. Van példaképem, aki tanított engem. Semmi sem terelhette el a figyelmet, de nem éreztem 
szigort.  sétált, belekukkantott a feladatba. De véleményt nem adott. Én is így szeretném. Akkor szólnék, ha 
valamit nagyon eltéveszt. Akkor egy pici segítség, hogy tudjon haladni, utána ellen rizzük.”(KSzI20) 
Nem egy olyan választ is találtam, ahol kifejez dik az a kellemetlen tapasztalat, hogy a 
tanár járkálása és a közvetlen figyelem zavarja a tanulót, és inkább gátolja, mintsem segíti 
a feladatmegoldást. 
„Idegesít, ha járkál a tanár.”(VSz2) „ Nem vagyok híve a járkálásnak, zavarhatja a gyereket.”(VSz9) „A 
legtöbb tanár körbejár, nézi, mit csinál a gyerek, ha a gyereket nem zavarja. Nem állok ott hosszasan, mert 
az zavaró.” (KSzI1)
Ebben a szituációban is felbukkan a tanár éberségének szerepe a fegyelemmel 
kapcsolatosan. (2)
„Akit figyelmeztetni kell, annak szólok, hogy csinálja.”(KSzI4)
Az eddigi adatokban a tanár figyelmének iránya a tanuló volt, f ként annak munkája, 
kisebb részben a magatartása. A következ  néhány válasz a tanár saját tevékenységére 
fókuszál. El készíti a folyamat következ  elemét (6), eszközöket készít el , esetleg 
adminisztratív teend it végzi.
„Foglalkozom a következ  lépéssel, azt tervezgetem.”(KSzI21) „Felkészülhetek a következ  feladatokra. 
Kiválasztani, megoldani…”(KSzI9)
Néhány tiltó formában megadott válasz azt fejezi ki, hogy mi az, amit végképp nem tehet 
egy tanár. (3) Valószín síthet , hogy ezeket a válaszokat tapasztalat inspirálta. 
 „ Semmiképp sem újságot olvasson a tanár.”(KSzI19)  „Leülnék és nézegetnék. Újságot nem olvasnék.” 
(VSz2)
A tanóra folyamatával kapcsolatos válaszok egybevágóak a sikeresség kritériumaival és 
annak feltételeivel. A tanár tanítási tevékenységére vonatkozóan nagyon határozott 
nézetrendszer látható, amelynek legfontosabb tartalmi kategóriái:
A tanítás/tanulás lényege a tananyag leadása és reprodukálása,központi eleme a tananyag.
A tanár legfontosabb tevékenységei
a motiválás,
a tananyag tanuló számára „emészthet ” formában való tálalása 
vezetés, irányítás
tanár-diák kapcsolat(fegyelem)
óravezetés (id , ütem)
megfelel  légkör biztosítása
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2.4 A tanulók közti különbségek
2.4.1 Mib l veheti észre, ha egy tanuló nem ért valamit?
A következ  két kérdés szintén fiktív helyzetre vonatkozik, és azt hivatott feltárni, hogy 
milyen gondolkodás jellemzi a hallgatókat az egyéni különbségekkel kapcsolatosan, 
látnak-e és milyen megoldásokat ennek a kezelésére. Az el z  fejezetben a pályakép 
kérdéseire adott válaszok alapján az egyik nehézség a tanárjelöltek szerint a tanulók 
különböz  dimenziók szerinti különböz sége. (társadalmi, családi szocializációs, képesség, 
attit d…ld. az el z  fejezet)
A hallgatói válaszok alapján, ha egy tanuló nem ért valamit, az a tanár számára els sorban 
a tanuló megfigyeléséb l, észleléséb l derül ki. Viselkedése zavart, tanácstalan, a többieket 
figyeli vagy passzív és eltávolodik a feladattól. Mimikájából és tekintetéb l is látható. (31)
 „Furcsán néz, kérdez a társaitól. Egy id  után lehet, hogy nem is figyel.”(KSzI12) „A tekintetével, úgy néz 
rám, mintha nem is magyarul mondtam volna neki.”(KSzI19) „Látszik az arcán; segélykér ,”(KSzI4)
Találtam olyan válaszokat is, amelyekben bizonytalannak érzékelem a hallgatók részér l a 
tanuló viselkedésének megítélését. (10) Olyan magatartásformákat is felsoroltak a 
megértési problémák jelzéséhez, amelyek más okokkal is magyarázhatók.  
„Hanyag magatartás, figyelmetlenség, kés bb érdektelenség.”(KSzI9) „Beszélget, mással foglalkozik. Lapít 
az órán, próbál elbújni.”(VSz2) „Esetleg sose jelentkezik hogy tudja a megoldást. A többiek feladatot 
oldanak meg,  össze-vissza néz, vagy rajzolgat a füzetébe.” (KSzI8)
A fenti válaszoknál a viselkedés befolyásolója lehet küls  probléma is, amely elvonja a 
tanulót a munkától vagy a motiválatlan állapot. A már idézett arousal szint optimálisnál 
alacsonyabb volta figyelmetlenséget, unalmat vált ki, és amelynek egyensúlyi helyzetbe 
való emelése érdekében különböz  cselekvéseket végzünk. „Ezt szolgálja…az unatkozó 
diák levelezgetése-firkálása az órán. Az efféle tevékenységek a pszichológiai arousalszint 
növekedését célozzák, bár természetesen nem feltétlenül segítik a hatékonyabb 
teljesítményt.” (Dull, Urbán, Demetrovics, 2004. 153). Ez azért lényeges, mert a más-más 
t r l fakadó viselkedés más reakciót és tevékenységet kíván a tanártól. Az els  esetben a 
kognitív folyamatokban létrejött akadályt kell elhárítani, a másodikban pedig a motiváció 
lehet ségét megtalálni.
Egyértelm bb, és a hallgatók számára is megnyugtatóbb a tanuló saját verbális jelzése. 
(22) Ennek érdekében jó, ha a tanár is bátorítja ket a megértési problémák kifejezésére.
„Legjobb, ha kérdez, de ez nem mindenkivel van így.”(KSzI16) „Rossz hír, ha jelezni se merte, hogy nem 
érti.”(KSzI20)  „Vagy, ha nem ért valamit, és jelentkezik…”(KSzI1) „ Szeretném megértetni velük, hogy 
merjen jelentkezni, ha nem ért valamit.”(KSzI4)
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A tanuló megértési problémáinak harmadik lehet sége az ellen rzés. (17) Jelent sebb 
részben az aktuális tanórán derül ki a tanár ellen rz  kérdéseib l, vagy azt követ en a házi 
feladatokból. 
„…illetve keresztkérdésekkel meg lehet tudni. Ugyanazt a problémát több irányból közelítem meg.”(KSzI9) 
„Nem tudja megcsinálni a házi feladatot, vagy az órai munkát.”(KSzI16)
Vannak olyan válaszok is (4), amelyek alapján csak valamikor számonkérés során válik 
nyilvánvalóvá, valószín leg egy kés bbi dolgozat vagy feleltetés kapcsán.
„Legrosszabb eseten dolgozatkor.” (KSzI5) „…rosszabb az eredménye.”(SGy6)
Úgy t nik, az egyéni megértés észlelése és megértése nem könny  feladat. Vannak 
válaszok, amelyek alapján az ellen rzés, értékelés folyamán derül ki a probléma, vagy az 
óra végén, esetleg kés bb, számonkéréskor. Bizonytalanság érzékelhet  abban is, hogy a 
jelöltek a tanulók viselkedéses megnyilvánulásából milyen következtetéseket vonnak le, 
milyen okokkal magyarázzák azt. Ez azért fontos tényez , mert a tanári válasz a tanuló 
magatartására az oktulajdonításnak megfelel  lesz. Biztosabbnak tartják a verbális 
jelzéseket a megértési probléma esetén.
2.4.2 Mit tesz, ha észrevette?
A válaszok tartalma két nagy csoportra bontható. Az egyik az alanyokat, pontosabban azok 
létszámát állítja középpontba, a másik pedig megoldási javaslatokat tesz.   
A hallgatók különválasztották az eseteket az alapján, hogy hány diáknak okoz problémát a 
megértés.  (13) Ett l függ en választható megoldás; ha egy csoportot vagy sokakat érint, 
úgy az adott körben újramagyarázza, ha csak egy tanulót, azt ki kell vinni az óra keretéb l, 
mert hátráltatja a folyamatot. Ebben az esetben egyéni foglalkozásra van szükség.
„Attól függ, hányan. Ha kevesen, elmagyarázom kis csoportban. Ha sokan, akkor újra elmagyarázom az 
egésznek.”(VSz5)„Nem feltétlenül az órán, nehogy a többieket zavarjuk, vagy összezavarjuk, hanem egy 
külön foglakozás révén.” „Ha egy diákról van szó, akkor nem zavarom meg az óra menetét” (KSzI9) „Ha 
órán nincs id , utána megkérdezem, hogy mikor érne rá.”(KSzI8)
Néhány adat arra vonatkozik, hogy ha egy tanulónál megértési nehézség van, ott jó 
tájékozódni arról, hogy a probléma nem általános-e. Az összegy lt problémákat aztán 
komplexen újra tárgyalja. (3)
„Felmérem, hogy a többiek hogyan állnak vele. Újra átveszem azokat a részeket, ahol hiányosságokat vélek 
felfedezni.”(MA4)
A válaszok egy köre szerint a kiindulópont a tanuló lehet, (6) amennyiben  meg tudja 
fogalmazni, hogy hol akadt el, mi az, amit nem ért.
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„Megkérdezem t le, hogy hol akadt el? Mit nem ért?”(VSz7) „ Odamegyek, megkérdezem, mi a baj. Mit nem 
ért?” (KSzI1)
A leggyakoribb válasz újra elmagyarázni (33), esetleg lassabban, tagoltabban, de az 
adatokból lényeges változtatást nem tudtam kiolvasni. 
„Még egyszer megpróbálom elmagyarázni az egészet.”(KSzI8) „ Megpróbálom egyszer bben elmagyarázni, 
ha bonyolultnak t nt neki.” (KSzI19) „Kicsit lassabban, részletesebben, tagoltabban.” (KSzI5) „Addig 
ismételtetek, amíg meg nem érti.” (MA8)
Valószín síthet , hogy a megértés nehézségei miatti ismétlésekkel összefügg a türelem, a 
pályaképnél feltárt, nagy gyakorisággal említett tulajdonság. A második idézetnél 
különösen érezhet  ez a hatás. Ha a megértés problémáit a hallgató szándékosságnak véli, 
nem erre a problémára keres megoldást, hanem valószín leg szankciót fog alkalmazni. Itt 
is felmerül az el z  kérdésnél leírt jelenség, amely a tanulói viselkedés 
félreértelmezéséb l, vagy annak bizonytalanságából fakadhat. 
„Megpróbálom elmagyarázni, hogy megértse. Ha kell, kétszer is elmondom, semmiképp nem 
lekezel en.”(KSzI19) „Türelmesen elmondom, akkor, ha ritkán fordul el . Ha sokszor fordul el , akkor oda 
kell lépni.” (KSzI20)
F ként a hatodik félévben jelent meg lehet ségként a társakkal való elmagyaráztatás. (5;1-
4) Ez a problémával küzd  gyerek számára variánsa az el z  megoldásnak, de a hallgatók 
kiemelték annak hozamát, hogy a segít  is fejl dik vele. Részben a szociális készségeiben, 
részben pedig maga is gyakorol. 
„Nem hátrány az, ha támogatják egymást a diákok.”(VSz8)„  is gyakorol, a másik is megérti.”(KSzI16)„Jó 
a partnermunka, ahol a szomszéddal kell együtt dolgozni. Próbálják elmagyarázni egymásnak.”(SGy2)
Az ismétlés mellett lehet ségként említett a tananyag más megvilágításba helyezése, más 
kiindulópont keresése. (9) 
 „más szemszögb l megvilágítani a dolgot,” (KSzI5) „Megpróbálom máshogy elmagyarázni. Visszakérdezek 
feladattal. Kiderül, hogy érti-e.” (MA2)„esetleg külön feladatot  adok neki.” (SGy6)
Van olyan válasz, amely különbséget tesz a megértés bizonytalansága, vagy annak teljes 
hiánya között. (1) Az els  esetben elég az ismétlés, de ha nagyobb hiányosságot észlel, 
más oldalról próbál közelíteni.
„Attól függ, hogy milyen fokon nem értette meg, vagyis, hogy egyáltalán nem fogta fel az anyagot, vagy még 
bizonytalan. Ha csak bizonytalan, újra… Ha teljesen nem, akkor egy teljesen más irányból közelítek 
hozzá”(KSzI9)
Az adatok más kategóriája alapján a megoldás az, ha analizál, apró lépésekre bont (8). A 
tananyag struktúráját részegységekre tagolja, és ebben a szerkezetben próbálja megkeresni 
azt a pontot, ahol a tanulói megértés félresiklott. 
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„Lépésenként figyelni, érti-e. Részegységekre bontom.”(KSzI5) „Meghatározom, mi lehet az oka, 
megpróbálok javítani.”(SGy6) „Megpróbálom kideríteni, hogy melyik ponttól nem értik.”(VSz2)
Egy esetben fordult el  a differenciálás, mint lehet ség. A hallgató az els  mondatban 
megindokolja a többiek által is felvetett problémát, elvetve az egyéni foglalkozás 
lehet ségét. Helyette feltételes módban javasolja a differenciálást. 
„Egy tanuló esetén nehezebb ügy, mert az egész nem mehet elölr l, mert egy része unja,  meg zavarba kerül. 
A differenciált munka lenne a legjobb.”(MA3)
Egy adat vonatkozik arra, hogy ismétl d  problémák esetén a szül vel való együttm ködés 
is segíthet.
„A szül kkel is beszélnék, ha sorozatosan el fordul.”(KSzI4)
A tanulói különbségekre feltett kérdések, az arra kapott válaszok két eredményt hoztak 
számomra. Az els  megközelítésben a tanár számára a tanulói verbális jelzés vagy az 
ellen rzés adhat egyértelm  információt arra, ha a megértési folyamatban valamilyen 
akadály merült fel. A tanulók viselkedéses megnyilvánulásai a hallgatók számára nem 
mindig egyértelm ek, esetleg félreérthet k. Ennek a lehet sége merült fel a megértés vagy 
motiválatlanság, illetve a megértés vagy szándékos fegyelmezetlenség értelmezésében.
Arra a kérdésre, hogy milyen lehet ség van a megértési problémák megoldására, az 
adatokban a tananyag fel li megközelítés dominál. A tanulót, annak sajátosságait, 
gondolkodásmódját kevéssé veszik figyelembe. A leggyakoribb válaszok az ismétlést, a 
tananyag változatlan újraközlését javasolják. Ez a változat az információközlés sebességére 
és ismétlésére van hatással. Amennyiben a tanulónak ez okozott problémát, abban az 
esetben lehet hatásos. A más oldalról való megközelítés a tananyagot más csatornán közli. 
Itt is ismeretközlés történik, de a verbális utat kiegészíti a vizuális, ami segítheti a 
megértést.  A harmadik út a tananyag részekre bontását javasolja, és lépésr l lépésre 
ellen rzi a folyamatot, igyekszik megtalálni azt a pontot, ahol fennakadás volt a tanulói 
gondolkodásban. A kiindulópont itt is a tananyag, de kapcsolatot kíván teremteni annak 
egyes elemei és a tanuló gondolkodása között. Ha ezt a csorbát sikerül kiköszörülni, 
megoldódik a nehézség. A tanulói oldalról való megközelítést szolgálná a kérdés, hogy 
fogalmazza meg  maga azt, hogy mit nem ért. Ennek megvalósulása azonban bizonytalan.
A válaszok egy csoportjában megjelenik az a nézet, hogy egy tanuló megértési 
problémái esetén nem állítható meg a tanóra folyamata. Ha a tanár egy diákkal foglalkozik, 
felbomlik a rend, a többiek elvesztik érdekl désüket. Ezért a problémát ki kell vinni a 
tanóra keretei közül. Beleilleszkednek ezek a válaszok az el z  kérdésekkel feltárt 
nézetrendszerbe, ahol a tanítás/tanulási folyamat lényege egy id  által szoros keretbe 
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foglalt tananyag átadási tevékenység, amelyet a tanár vezérel, és a diákok egy emberként 
érdekl dnek, figyelnek és tevékenykednek. Ennek a felfogásnak osztálytermi realizálása a 
frontális osztálymunka.
2.5 Reflexió a tanítási gyakorlatról
Míg az általános pedagógiai tudásról az el z  kérdések a vélekedés szintjén gy jtöttek 
információt, a következ k már valós saját tevékenységek reflexiójáról szólnak. A tanítási 
gyakorlatok után tettem fel kérdéseket, amelyeket a hallgatók írásban válaszoltak meg. 
Ezek  az óra er sségeire és gyenge pontjaira vonatkoztak a mentorok és a hallgatók
szemszögéb l. A mentorok értékelése is a hallgatók megfogalmazásának sz r jén át 
történt. Ez határt szab a kiterjeszthet ségnek, de érdekes, hogy a válaszokban gyakoriak a 
„hétköznapi” kifejezések. Nem tudható, hogy a mentorok is azt a nyelvet használják-e, 
vagy a hallgatók fordították le a szaknyelvet és csupán k élnek ezzel a terminológiával.
2.5.1 Er sségek
2.5.1.1 Hogy vélekedett az Ön mentora? Mit talált az óra er sségé(i)nek?
Az egyik kategóriát a tanóra társas kapcsolatok és annak tanár általi irányítása alkotja, 
amelybe általában a tanár-diák kapcsolat, a hozzá kapcsolódó magatartás, a mögötte 
meghúzódó tulajdonságok és az óra légköre tartoznak. (13) A tanár-diák kapcsolatban 
f ként a temperamentum, a határozottság és a kapcsolatteremtet  készség hangsúlyozódik, 
illetve ennek viselkedésbeli megnyilvánulásai. A határozottság általában az irányításhoz; a 
kapcsolatokhoz és az óravezetéshez fontos.
 „temperamentumosnak találtak a diákokkal szemben.”(KSzI1) „A gyerekekkel könnyen megtaláltam a 
megfelel  hangot” (KSzI4) „Határozottság,…”(KSzI12) „…határozottabbnak és konkrétabbnak kellene 
lennem.” (MA8)
A tanóra társas légkörének kialakítása négy mentori véleményben hangzott el. Ezek 
jellemz je a pozitív érzelmi/hangulati közeg, a fegyelem és a tanár segít , támogató 
attit dje. 
„jó hangulatú órákat sikerült tartanom,” „a gyerekek fegyelmezése nem volt gond.” (KSzI4)„Ugyanakkor 
viszont figyelek a tanulókra (Ki, hol tart? Kell-e segítség? Esetleg lemaradt.), és jó a hangnem, amit tanítás 
közben használok. (középiskolában tanítok)” (MA8)
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A segítés, támogatás fogalmához kapcsolódik a dicséret (1), amelyet konkrét tartalom híján 
inkább attit db l fakadó buzdításnak vélek, mint értékelésnek. Pozitív, meger sít  
funkciója látható er sebben, kevéssé mérési-értékelési tudás fejez dik ki benne. 
„Dicséret a gyerekeknek.”(KSzI4)
Egy mentor er sségként emelte ki a hallgató kommunikációs készségét.
„kommunikációs készséget és a beszédet (kiejtés, hangsúly, hanglejtés)”(KSzI16)
A másik nagy kategóriát a tanítással kapcsolódó fogalmak alkotják.(10)
Az egyik a motiváció és a tanulók aktivizálása.
„Le tudtam az óra végéig kötni a gyerekeket, igyekeztem minden tanulót szóhoz juttatni…” (MA4) (a 
gyerekek aktív részvételének serkentése), „minden diák szóhoz juthatott.”(KSzI5)
Ezen belül dicséretet kapott a hallgató a saját készítés  feladat miatt, mert az érdekl dést 
és figyelmet felkelt  volt.
„A keresztrejtvényemnek, meg a játékaimnak megörült, amit kitaláltam a gyerekeknek, hogy ne legyen túl 
unalmas az óra.”(SGy6)
A válaszokban megjelenik a mentor elégedettsége az óravezetéssel. A tervben 
megfogalmazott tananyagot feldolgozták a rendelkezésre álló id  alatt. A határozott 
vezetés az óra irányításában is pozitív visszajelzést kapott.
„tartottam az óravázlatban vázolt anyagot és az id t” (KSzI9) „…meg volt elégedve az óravezetésemmel 
is.”(KSzI22A tananyagot a tanuló számára  érthet magyarázattal közvetítette.
„…jól érthet  volt.”(VSz7) „…a magyarázat érthet ,…”(KSzI5)
Két mentori vélemény kitért arra, hogy a hallgató rendezett, szép táblaképpel dolgozott.
„a táblakép rendezett volt”(KSzI5)
A harmadik tartalmi kategória a felkészültségr l és a szaktárgyi háttérr l szól. (4) Mivel 
ezeket a kifejezéseket általánosan, magyarázat nélkül írták le a jelöltek, csak a korábbi 
adatok alapján tudok arra következtetni, hogy szaktárgyi tudásról és a tanóra el zetes 
tervér l, kidolgozottságáról szólnak.
„a tudásom megfelel  volt,” (KSzI4) „A felkészültséget…tartotta er sségemnek.” (VSz8)
Összefoglalva, a hallgatók tolmácsolásában a mentorok azzal a tanárjelölttel voltak 
elégedettek, aki határozott, nyugodt, de segít kész és felkészült. Kézben tartja az óra és a 
tanulók irányítását, úgy fegyelmezéssel, mint az általa, a tananyag szerint meghatározott 
ütem betartásával. Jó légkör  órát és érthet  magyarázatot láthatunk t le. A tananyag és a 
feladatok érdekessé tételével minden tanulót igyekszik bevonni a munkába.
Ha összevetjük a gyakorlati tudás tanításról szóló korábbi, vélekedésen nyugvó (interjúban 
feltárt) elemzésével, ezek az adatok nem mutatnak változást. Ugyanazokat a tartalmi 
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kategóriákat, fogalmakat használták a jelöltek, hasonló kifejezésmóddal, mint korábban a 
fiktív szituációkban.
2.5.1.2 Ön mit gondol az órája erényé(i)r l?
A hallgatók saját értékelése ugyanazon tartalmi kategóriák mentén történt, ám egy kicsit 
b vebben, részletesebben. 
Az els  nagy csoportot a társas kapcsolatok, benne a személyes tulajdonságok és a hozzá 
kapcsolódó attit dök, magatartásformák, cselekvések alkotják (20). 
„ szintén meglepett, hogy tényleg jól kijöttem a gyerekekkel.” (VSz8) 
A tanár-diák viszony irányításában és a pozitív társas légkör megteremtésében több 
fogalom összefüggése és egyensúlya is megfigyelhet .  Míg a mentorok értékelésében 
nem, a hallgatók saját véleményében kifejez dik a partneri viszonyra törekvés, kevéssé 
hangsúlyozzák a tanár-diák viszonyban a hierarchiát. Úgy vélik, hogy ez oldottabb légkört 
tud teremteni a munkához. Ám fontos, hogy jó hangulatú óra mellett fegyelmezett 
munkavégzés folyjék. Kívánatos az egyensúlyi állapot megteremtése, ahol a közvetlen 
viszony és az oldott légkör ellenére a tanár kezében marad az irányítás. 
„A tanuló partnerként kezelése, az oldott hangulat a kreativitás érdekében.” (VSz5) „Ett l függetlenül ez a 
„közvetlenebb” hangnem nem okozott fegyelmezetlenséget.” (KSzI5) „Örülök, hogy oda tudok figyelni 
minden tanulóra, és hogy tisztes, de jó viszony tudok teremteni az óráimon. Eddig még senkit sem kellett 
igazán helyreraknom. A fegyelmezést figyelmeztetetéssel is meg tudom oldani.”(MA8) 
A fegyelmezés nem csupán a tanár-diák kapcsolattal áll összefüggésben, hanem a 
feladatvégzéssel és aktivitással is. A feszes tempó kizárja a rendbontás lehet ségét. Ez 
viszont már a motiváció és az óravezetés fogalmait érinti.
„…sok feladat van, ami általában megdolgoztatja a diákokat, nem tudnak beszélgetni, mással 
foglalkozni.”(KSzI1)
Ahogy az el z  kérdésnél is, nehezen behatárolható, hogy az értékelési tevékenység vagy 
inkább attit d kifejezése-e a dicséret. A már említett megfontolások alapján itt is a 
támogató attit d kifejezéseként értelmeztem. 
„Sok dicséret volt.” (KSzI4)
A tanításra vonatkozó adatok (11) illeszkednek a már korábban vázolt nézetrendszerbe.
A motiválást és a tanulók aktivizálását leggyakrabban a feladatok megfogalmazásával, 
humorral, szemléltetéssel, változatos tevékenységgel próbálták megoldani a tanárjelöltek a 
gyakorlat során. 
„Mindenki szerepelhetett.” (KSzI4)„Próbáltam az óráimat élvezetessé tenni, a száraz tények közlése is 
történhet érdekesen. Egy-egy feladat megoldása szórakoztatóbb, ha a feladat szövegezése –persze, ahol ez 
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megtehet - humorosabb, kevésbé átlagos.”(KSzI5) „Érdekessé tudom tenni a tananyagot a (legalább átlagos 
képesség  osztályok), gyerekek számára. Láthatóan motiváltak, aktívak egész órán. Változatos volt az óra 
(munkaformák, szemléltetés).” (MA1)
Az adatokban tetten érhet  a gyerekek szintjének figyelembevételével készült magyarázat, 
és rendszerez  tevékenység, amelynek eredménye, hogy a tanulók megértik a tananyagot. 
 „A gyerekek szintjének megfelel  volt, érdekes, színes.”(KSzI4) „Összefoglaló vizuális és verbális 
magyarázat a fogalmak megértéséhez.” (VSz5) 
Említést nyert itt is az óravezetés, amelyben az irányítás megtartása szerepel. 
„…és emellett jó kézben tudtam tartani az irányítást.” (MA1) „Uralom a helyzetet,…”(SGy2)
Meger sítve a korábbi megállapításokat, az eredményességet (4) jelen esetben is a leadott 
tananyag, az elvégzett munka, és a tanulók megértése, reprodukciója méri.
 „Sikerült mindent leadnom, és úgy érzem, hogy jól, mert a következ  órán a kikérdezés során tudták a helyes 
válaszokat.”(MA4) „Amit elterveztem, megvalósítottam. …A következ  órán kiderült, hogy megértették, és 
tudják az el z  óra anyagát.” (MA3)
A tanárjelöltek által tolmácsolt mentori vélemények kategóriáival egybevágó az 
önreflexiók tartalma. Egy helyen érz dik különbség a számomra. A hallgatók a társas 
kapcsolatokra nagyobb hangsúlyt helyeztek. Ezen belül a mentorok a pozitív légkört, 
támogató attit döt fejezték ki inkább, a hallgatók értékelésében pedig nagyobb hangsúlyt 
kapott a partneri viszonyra törekvés, és emellett az egyensúly fenntartása. 
2.5.2 Gyengeségek
2.5.2.1 Az Ön mentora szerint volt-e gyenge pontja(i) az órának? Ha igen, mi(k)?
A tanóra társas kapcsolatai közül ennél a kérdésnél a tanár-diák kapcsolat irányításában,
(6) a hozzá köt d  személyes távolságban, a kapcsolat jellegében és a hozzá tartozó 
magatartásban, tevékenységben találták a gyengeségek egy jellemz  csoportját a mentorok. 
A probléma egyik aspektusa, ha a hallgató a mentorhoz képest túl megenged  a diákokkal.
„Határozottabbnak kellene lennem, néha túl elnéz  vagyok a diákkal.”(KSzI22)
Más esetben a jelölt inkább nagy távolságot tartott a tanulókkal.
 „…látszott, hogy izgulok, és a tanárn  azt mondta, hogy közelebb kell mennem a gyerekekhez.”(SGy6)
A kapcsolat bizonytalanságai összefüggésben vannak a viselkedéssel, a fegyelmezetlen 
magatartással.   
„Több esetben, f leg testnevelés órán fegyelmezetlenek voltak a diákok.”(KSzI1) „Egy fiút megbüntettem, 
mert nem figyelt, „elvitte az órát”. A tanár mondta, milyen érzékeny a gyerek, nem szabadott volna. Én csak 
azt tudom, hogy utána tudta, hogy figyelni kell rám.” (KSzI20) „Néha a fegyelem megtartása volt kicsit 
nehezebb. A tanulók másképp viszonyulnak, mint a tanárokhoz.”(KSzI14)
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Olyan adatot is találtam, ahol a mentor túlzottnak ítélte a tanulók igényeinek 
figyelembevételét a tanítás folyamatában.
„Sokszor figyelembe vettem a tanulók kívánságait.”(KSzI1)
A fenti válaszok két jelenségre hívták fel a figyelmemet. Az egyik a tanárjelöltek 
határozatlan, bizonytalan magatartása a tanár-diák kapcsolatban, amely a mentorok 
véleményéhez képest mindkét irányban eltérhet; a megengedés, vagy a túlzott 
távolságtartás felé egyaránt. A másik pedig az, hogy a hallgatók és a mentorok eltér  
módon vélekednek a tanár-diák kapcsolatról és benne a tanár irányító szerepér l, 
magatartásáról. Az idézett adatok szerint két esetben a tanárjelöltek liberálisabbnak t nnek 
(túl elnéz , sokszor figyelembe veszi a tanulók kívánságát), mint az a mentor szerint 
ajánlott volna. Egy esetben éppen az ellenkez jét írta egy hallgató, a mentor er snek vélte 
a jelölt szankcionálást. Láthatóvá vált a válaszokból az is, hogy a tanár egy „bejáratott 
rendben” dolgozik a tanulókkal, és több információval rendelkezik róluk, így ez a tény is 
befolyásolhatja a kettejük megítélésének, viszonyának különbségét. 
A tanításról szóló válaszok (9) közt itt szerepel a feladatra irányuló magatartás, a 
motiváció optimális ébren tartása.
 „Legyen mindig plusz feladat az ügyesebb tanulók számára, különben unatkoznak, elülnek az órán.” (MA3) 
Az eddigieknél még tisztábban vált láthatóvá az id az óravezetésben, annak ütemezésében 
és ritmusában.  Néhány hallgatónak problémát okozott a vele való gazdálkodás, így feladat 
vagy az összefoglalás maradt ki a tervezett lépések közül. Bár a második esetben nem 
nevezte meg a válaszadó az okot, feltételezhet , hogy az összefoglalás, mint szokásosan 
óravégi tevékenység elmaradása id hiány miatt lehetett. 
„A legnagyobb „ellenségem” az id . Rendszeresen el fordul, hogy az eltervezettnél kevesebb feladatra kerül 
sor. Ennek oka az, hogy túlmagyarázom a feladatokat. Néhány esetben a feladatok lejegyzése is lehetett volna 
pontosabb, részletesebb. (Mivel gyakorló óra volt úgy gondoltam, hogy fontosabb az, ha több feladatot 
oldunk meg – mindezt úgy, hogy az id mb l biztosan „kifutok”.)”(KSzI5)„Igen, az els  órán elmaradt az 
összefoglalás,” (KSzI4) 
A gyengeségek következ  csoportját azok a válaszok adják, amelyekben a tananyag átadás
problémái tematizálódtak. Annak közlése nem az életkori sajátosságokhoz illeszked en 
vagy nem megfelel  nyelvi formában történt.
 „Néha elveszek a részletekben és nem fogalmazok eléggé határozottan és konkrétan. Vannak olyan
apróságok, amelyeket meg kell magyarázni, mert nekem egyértelm , de nekik nem.” (MA8) „túlmagyarázom 
a feladatokat” „Néhány esetben a feladatok lejegyzése is lehetett volna pontosabb, részletesebb.”,(KSzI5)
Egy esetben az értékelési tevékenység nem volt megfelel en kidolgozott.
„Az óravégi értékelésem néha lehetett volna összeszedettebb, de ez szerinte (és szerintem is) tanulható és 
begyakorolható.” (VSz8)
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Két adatban az is kifejez dött, hogy a gyakornokok számára problémát jelentenek és 
figyelmet igényelnek a technikai részletek.
 „Korábban el fordult csúnya táblakép, továbbá füzetbe íratás hiánya.”(KSzI9)
A mentorok bírálatában el fordult, hogy hiányosnak vélték a jelölt szakmai vagy 
módszertani felkészültségét, tudását. (3) Sajnos nem tudhatjuk a valós tartalmát annak a 
válasznak, amelyben a hallgató a f iskolán tanult ismeretei és az iskolai gyakorlat 
információja között ellentmondást talált.  Vajon szaktárgyi, pedagógiai vagy módszertani 
eltérésr l van-e szó? A jelenség feltétlenül elgondolkodtató, mert a képzés összes 
szerepl jének összhangja szükséges ahhoz, hogy a jelöltek felkészítése hatékony lehessen. 
„…egy másik órán a f iskolán tanultak hibásnak bizonyultak.” (KSzI4)„Óravázlatban néhol hiányzott a 
megfelel  szaknyelv.”(KSzI12) „A szaktárgyi tudás nem volt elég alapos.”(KSzI8)
A tanóra értékelésében a legnagyobb hangsúlyt a tanár-diák kapcsolat irányítása kapta. 
Ebben nem mindenütt volt egyetértés a jelöltek és a mentorok között, eltérések voltak 
egyes helyzetek, vagy az optimálisnak vélt kapcsolat értelmezésében. A tanórák 
reflexiójában a másik nagy témakör a megfelel  motiváció és a tananyag tanulók számára 
befogadhatóvá rendezése. A tanárjelöltek még küzdenek az id  beosztásával és technikai 
problémákkal.
2.5.2.2 Ön hogyan vélekedik err l?
A tanár-diák kapcsolat irányításával összefügg  válaszok (4) közül három kifejezi, hogy a 
hallgatók dolga nem összehasonlítható a tanulókkal régóta kapcsolatban álló tanárokéval, 
mert k már több információval rendelkeznek róluk, és kialakult kapcsolatban vannak 
velük, míg a hallgatók számára sem a kapcsolat, sem a diák nem ismer s. 
„Ha egy osztály régóta fegyelmezetlen, akkor nem biztos, hogy mi tanárképz sök három óra alatt meg tudjuk 
ket fegyelmezni.” (KSzI1)„Könnyebb az ember dolga, ha személyesen ismeri a gyerekeket. Úgy több 
lehet ség van a fegyelmezéshez.” (KSzI20 )„Néhány magát okosabbnak hiv  diák elszemtelenedett, de 
tudtam kezelni a helyzetet; a szemembe persze nem mertek egy szót sem szólni.” (SGy2) „Néha tényleg 
elnéz  vagyok, de ezt én annak tudom be, hogy ezekkel a gyerekekkel csak néhány órán keresztül 
foglalkozom, így k sem ugyanúgy állnak hozzám, mint a saját tanáraikhoz.” (KSzI22)
A tanításról szóló válaszok (5) egyike a hallgatók liberálisabb beállítódásával van 
összefüggésben. A mentor felvetésére (túlzott szabadságot biztosított a tanulóknak a 
tanulási folyamatba való beleszólására) saját élménnyel válaszolt.
 „Általános iskolában én is szerettem, ha kisebb dolgokban figyelembe veszik a tanárok a 
kívánságaimat.”(KSzI1)
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A többi adat az id vel való gazdálkodás nehézségét vagy a tanóra folyamatosságának, 
gördülékenységének hiányát fejezi ki. Erre pedig a korábbi adatok szerint nagy hangsúlyt 
fektettek. Míg a fent idézett mentori véleményekkel a hallgatók nem értettek egyet, az 
id beosztáshoz és óravezetéshez köt d  bírálatok többségét elfogadták. 
„Nehezen tudom felmérni, hogy az egyes osztályoknak mennyi id re lesz szükségük a feladatok elvégzéséhez, 
ezért el fordul, hogy kifutok az id b l, v. túl hamar befejezem. Az óra menetét  (tevékenységek sorrendjét) 
nem tudtam jól észben tartani, ezért túlságosan ragaszkodtam a tanítási tervezetemhez.” (MA1) „Nem volt 
eléggé dinamikus. Túlságosan ragaszkodtam a vázlathoz. Vázlatírással apró gondjaim voltak.” (MA2)
A szaktárgyi hiányosságok (3) felvetésével szintén elfogadó a jelölt. Problémát jelent 
azonban annak a hallgatónak a lavírozó magatartása, aki ellentmondást talált a f iskolán 
elsajátított ismeret és a közoktatás elvárása között. Ez nem a probléma tisztázására 
ösztönözte, hanem arra, hogy mindig az aktuális helyzethez alkalmazkodjon. Feltétlenül 
szükséges a képzés összes szerepl jének mind több síkon történ  együttm ködése.
„Meg kell tanulnom pontosan az alapfogalmakat.”(KSzI8) „Összefoglalás kell, a f iskolai és a mentor által 
képviselt „verzió”-hoz alkalmazkodnom.” (KSzI4)
A technikai nehézségekre utal az utolsó válasz.
„Eleinte nem beszéltem elég hangosan.” (KSzI19)
A 9. táblázatban összefoglaltam a tanítási gyakorlat reflexióinak tartalmi kategóriáit és 
fogalmait, illetve azok értelmezését.
13. táblázat: A tanítás reflexiójának tartalmai és azok értelmezése
Tartalmak A tanóra er sségei A tanóra gyengeségei
Társas kapcsolatok
tanár-diák kapcsolatok irányítása:
   személyes tulajdonságok (a tanulóhoz 
köt d  magatartásban    válnak 
láthatóvá)
   támogató attit d
   távolság kijelölése a hierarchiában
   egyensúlyra törekvés
   a tanuló magatartásának észlelése
temperamentum, határozottság, jó kiállás 
(stabil, kiegyensúlyozott)
segít, ha kell, támogat, dicsér








az óra társas légköre oldott, jó hangulat, de feladatra orientált
Tanítás
motiváció, aktivitás érdekes feladat, minden tanuló bevonása a 
tevékenységbe
magyarázat a tanuló szintjéhez igazított struktúra, 
nyelvezet
nem alkalmazkodik struktúrájában, 
nyelvezetében
óravezetés folyamatos, gördülékeny tanóra, tartja az 
id  és tananyag tervét
id hiány, akadozó, „darabos” óravezetés
Felkészültség, megfelel szaktudomány hiányosságai, eltérés a 
képz  intézmény és a gyakorlóhely között
Technikai tényez k táblakép táblakép, füzet, ablaknyitás
Mint a táblázatból leolvasható a reflexiók négy nagy tartalmi kategóriát érintettek, ám 
ebb l kett  túlsúlyos a válaszokban. Az els  a tanóra társas közegére, a második a 
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tanításra vonatkozik. A társas kapcsolatokban a válaszok legnagyobb és fogalmaiban jól 
differenciált tömbje a tanár-diák kapcsolatok irányításáról szól. A kategóriában 
szerepelnek személyes tulajdonságok, attit dök és ezek tanulókkal szembeni viselkedéses, 
cselekvéses megnyilvánulásai. A társas kapcsolatok másik tartalmi egysége a pozitív légkör 
megteremtése. A tanár-diák kapcsolat tekintetében eltérést tapasztaltam a hallgatói és a 
mentori vélemények között. A tanárjelöltek liberálisabbnak, megenged bbnek látszanak a 
tanulókkal szemben. Inkább törekszenek a partnerségre, mint az mentoraik szerint  
optimális. Ám a közvetlenség mellett, ha problémát érzékelnek, könnyebben 
szankcionálnak. Helyzetmegítélésükben is eltérés látható, ami a hallgatók interpretációja 
szerint annak köszönhet , hogy a tanárok tanítványaikkal tartós, kialakult kapcsolatban 
vannak, így több információval rendelkeznek róluk.
A tanításra vonatkozóan a legjellemz bb válaszok a motiváció, a tanulók 
aktivizálása, a tanári magyarázat, óravezetés problémáit taglalják. Míg a kapcsolat 
kérdéseit illet en a hallgatók inkább voltak elutasítók a mentori véleményekkel, a 
tanítással kapcsolatosan elfogadóbbak. A gyakorlatok során két f  probléma merült fel; az 
egyik a magyarázat, amely a tananyag tanulók szintjéhez való alkalmazásában jelentett 
nehézséget. A tanárjelöltek nem minden esetben tudták a szaktudományos ismereteket 
megfelel  súlyozással, struktúrával és nyelvezettel a tanulók szintjéhez alkalmazni. Nem 
feltétlenül világos a hallgatók számára, hogy mit tudnak a diákok, gyakran csak a saját 
tudásukból tudnak kiindulni, er sen köt dnek hozzá. Ennek következménye, ha 
túlmagyaráznak vagy kihagynak lépcs ket a tananyag átadásban. A másik gondot az id vel 
való gazdálkodás és gördülékeny, folyamatos óravezetés jelentette számukra. A 
gyakorlatok idején a hallgatók még küzdöttek technikai jelleg  problémákkal. 
2.6 A tanításról szóló hallgatói nézetek tartalmai és összefüggései
Tekintsük át a tanárjelöltek tanítási tevékenységr l szóló nézetrendszerét! Az összegzés 
egyik megközelítésmódja a tartalmak felosztása aszerint, hogy a tanórát megel z , a tanóra 
folyamatát jellemz , vagy a tanóra után érvényesül  tényez ket tartalmazzák. Ennek 
áttekintése után a válaszok alapján súlyozott problémákat és azok összefüggésrendszerét 
kísérlem meg értelmezni, és a hozzájuk kapcsolódó nézeteket leírni. A nézetrendszer 
alappilléreinek itt is azokat a fogalmakat tartom, amelyek a legtöbb kérdés válaszaiban, 
más-más megközelítési módokban egyaránt felszínre kerültek. Ebb l nyomon követhet , 
hogy a tanárjelöltek szerint melyek a tanóra, mint az oktatás mikrofolyamatának 
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legfontosabb tényez i. Felsorolásomat úgy állítottam össze, hogy figyelembe vettem az 
egyes fogalmak tanórához viszonyított id beli elhelyezkedését is. 
Feltételek, amelyek a tanóra el ttr l származnak:
felkészültség
szakmai tudás
A tanóra, mint az oktatási mikrofolyamat tényez i:
aktuális jól-lét (tanár és diák,)
pozitív hangulat, 
a tanár vezérl , irányító szerepe, amely dominánsan
fegyelmezés
folyamatos, terv szerinti haladás 
motiváció (motiváltság), aktivitás,
megfelel  tanári magyarázat
tananyag leadása és megértése
Az óra keretén túlmutató hatás, eredménye: reprodukálás, teljesítmény
A pályaképpel foglalkozó fejezet egyik legkoherensebb kategóriája a tanítás, mint a tudás
átadása volt. A hallgatók válaszai alapján meger södött ez a nézet. A nézetrendszer 
további feltárásának eredményei a következ k.
 1. A tanítás központi kategóriája a tananyag. Több összefüggésben el került az adatok 
alapján. Beágyazottságának egyik lényeges tényez je a célképz  szerepe. A tanítási óra 
céljainak megfogalmazásakor ez az els dleges fogalom, és ugyanígy a tanóra 
sikerességének is alapvet  kritériuma a tananyag leadása. A tanár gyakorlatban 
közvetlenül érvényesül  tudásában nagy fontosságot tulajdonítanak a hallgatók a jó tanári 
magyarázatnak, ami a válaszok alapján nem más, mint a tanulók szintjéhez igazított, jól 
strukturált szaktudományos ismeret érdekesen és a tanulók számára alkalmas nyelvezettel 
történ  közvetítése. A tanárnak kifogástalanul legyenek birtokában az adott szaktudomány 
ismeretei.
2. A tananyag és a rá fordítható id  határozza meg a tanár óravezetési tevékenységét is.  
Ezzel kapcsolatosan a gördülékenység és a folyamatosság fogalmazódott meg elvárásként 
a hallgatók nézeteiben, és a jelöltek, mentorok reflexióiban egyaránt. Ennek segítségével 
érhet  el a cél, a tervezett tananyag leadása, és a másik oldalon történ  megértése. Hogy ez 
megvalósuljon, több feltételnek is meg kell valósulnia. 
- Az egyik a tanár irányító szerepe, amely az óravezetésre és a tanár-diák kapcsolat 
irányítására egyaránt vonatkozik.
- A második a motváció-motiváltság, aktivizálás-aktivitás, minden tanuló bevonása-
részvétele az órába. Ez ugyanis feladatra irányuló magatartást eredményez, és kizárja a 
fegyelmezetlenséget. A fegyelmezési problémák gátat vetnek a tanóra haladásának.
- A harmadik, hogy lehet leg minden tanuló megértse az aktuális tananyagot, mert 
egyéni különbségek megoldására nincs lehet ség az órán.
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Ezen a ponton sikerült tovább mélyítenem a hallgatók szerint a pálya nehézségeként
megfogalmazott problémát. Ott láthatóvá vált, hogy a tanár-diák kapcsolatban a tanulók 
közti különbségek (társadalmi, egyéni képességek, attit dök) és a munka sajátosságaiban a 
nagyfokú variabilitás, az el re nem tervezhet  helyzetek okoznak jelent s nehézséget a 
tanári pályán. Ennek a hallgatói gondolkodásban rejl  mélyebb összefüggéseire most 
derülhetett fény. A tanórán érezhet  feszültséget okoz a folyamatos haladás igénye, az id  
és tananyag egyensúlyban tartása, a tanár figyelme a feladatra irányuló magatartás szinten 
tartásáért. Ebben a helyzetben a nem tervezhet  történések, a tanulók bármilyen 
problémája szétzilálhatja a haladást. Ez nagy érzelmi tehertételt és stresszt jelenthet a 
hallgató számára. 
A pszichológia szerint a stresszorként szolgáló események jellegzetességeinek egy 
csoportja az eseménnyel kapcsolatos bizonytalanságra épül. Az egyik bizonytalansági 
tényez  a bejósolhatóság hiánya, amely szerint nem tudhatjuk el re az esemény 
el fordulását, így nem tudunk felkészülni rá. A másik fontos tényez  a kontrollálhatóság 
hiánya, amely arról szól, hogy az illet  mennyire tudja befolyásolni az esemény hatásait. 
Amennyiben nincs információnk az esemény bekövetkezésér l, vagy úgy érezzük, nem 
tudjuk uralni a kialakult helyzetet, az szorongást, depressziót okozhat. (Dull, Urbán, 
Demetrovics, 2004)
Ha az általam elemzett jelenségre vonatkoztatom a fenti megállapításokat, látni kell, hogy 
a sok figyelmet igényl , feszes óravezetésbe beleszóló eseményr l nem sok információja 
lehet el re a hallgatóknak. Tapasztalat szerzésével, egyre több saját élmény segítségével 
talán képes lesz olyan forgatókönyveket (Berliner, 2001, 2005; Eysenck és Keane, 1997) 
készíteni, amelyek segítik a felkészülést ezekre a helyzetekre. De forgatókönyvek nem 
csak azokra a szituációkra kellenek, amelyekben valamilyen esemény nagyobb 
valószín séggel bekövetkezik, hanem arra is kell megoldási javaslat, hogy milyen kontrollt 
gyakorolhat a kialakult helyzet felett. Erre a problémára a képzésnek is érdemes 
reflektálnia.
3. Az óravezetésben az egyik szükséges feltétel a tanár-diák kapcsolat irányítása, 
amelyr l már a pályakép elemzésekor is látható volt, hogy a hallgatók egyik fontos 
törekvése az egyensúly megtartása. Ennél a kérdéskörnél is felszínre került ez a szándék. 
Részben partnerséghez közelít  hierarchikus távolságot, közvetlen kapcsolatot, támogató,
segít  attit döt tartják ideálisnak a jelöltek, ám mindemellett kézben tartani a kapcsolatban 
az irányító szerepet. Ennek az egyensúlynak a megtartása nem könny , különösen akkor 
nem, ha a hallgatók magatartása bizonytalan a kapcsolatban. 
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Sajátos helyzetet foglal el tanárjelöltek válaszaiban a fegyelem/fegyelmezés
fogalma. Válaszaikban részben kapcsolják a feladatra irányuló magatartáshoz, részben 
pedig a tanár-diák kapcsolathoz. 
„Néha tényleg elnéz  vagyok, de ezt én annak tudom be, hogy ezekkel a gyerekekkel csak néhány órán 
keresztül foglalkozom, így k sem ugyanúgy állnak hozzám, mint a saját tanáraikhoz.” (KSzI22) „Akik 
rosszalkodnak, szétültetni, vagy megpróbálni lekötni a figyelmüket. Feladatot adni nekik.”(SGy6)
Ennek pontos értelmezése azért volna kívánatos, mert más-más cselekvést von maga után. 
Ha a tanulói magatartás oka motiválatlanság vagy az aktivitás hiánya, úgy didaktikai 
eszközökkel megoldható probléma. Nem szükséges a szankció, és ezáltal a helyzet érzelmi 
tehermentesítése is megoldható mindkét fél számára. Ha kapcsolati tényez ként értékeljük, 
más megoldás szükséges, ám ez az értelmezés érzelmekkel áthatottan nehezíti a megoldást.
Szintén a kapcsolat irányításához tartozik a tanulói magatartás értelmezése. A tanítási 
gyakorlat reflexióiban több példát is találtam, amelyben a hallgató oktulajdonítása 
bizonytalan volt a tanuló viselkedését illet en. 
Mib l veszi észre, ha a tanuló nem ért valamit?
„Hanyag magatartás, figyelmetlenség, kés bb érdektelenség.”(KSzI9) „Beszélget, mással foglalkozik. Lapít 
az órán, próbál elbújni.”(VSz2) „Esetleg sose jelentkezik, hogy tudja a megoldást. A többiek feladatot 
oldanak meg,  össze-vissza néz, vagy rajzolgat a füzetébe.” (KSzI8)
Mit tesz, ha észrevette?
„Türelmesen elmondom, akkor, ha ritkán fordul el . Ha sokszor fordul el , akkor oda kell lépni.” (KSzI20)
Hasonló problémával találkoztam, mint a kapcsolat-motiváltság esetében. Könnyen 
el fordul, hogy az oktulajdonításnak köszönhet en félresiklik a megoldás.
4. Az interjú vélekedésen alapuló kérdéseire adott és a gyakorlat reflexiójának válaszai 
ugyanazokra a tartalmakra épültek. Ezek nyelvezetében, kifejezéseiben sem találtam 
lényeges különbséget. Némi hangsúlyeltolódás látható az egyes tartalmi összetev kben. A 
sikerrel kapcsolatosan több válasz foglalkozott a hallgató saját tudásának alaposságával, 
míg a tanítási gyakorlat során ez kevéssé került el térbe. Dominánssá és differenciáltabbá 
vált viszont az id vel való gazdálkodás, a feszes tanóravezetés, és a fegyelmezés 
összefüggése. 
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3. A hallgatók nézetrendszere a tanítás társas közegér l
Ebben a fejezetben a tanítás társas közegér l szóló nézetrendszert kívánom elemezni, két 
megközelítési mód alapján. Az els  a tanár-diák kapcsolatot (12-13.), a második a tanítási 
óra légkörét (18-19., 30-31.) próbálja feltárni. Ennek érdekében az interjúban feltett 
kérdések a következ k voltak:
a tanár-diák kapcsolatról 
Fontos-e Önnek, hogy milyen a tanulókkal a kapcsolata? 
Mib l következtethet arra, hogy egy osztállyal Önnek milyen a kapcsolata?
a tanóra légkörér l
Fontos-e, hogy a tanulók jól érezzék magukat a tanórán?
Honnan szerezhet err l tudomást?
Ön szerint milyen a kedvez , tanulást segít  légkör az osztályteremben?
Ön mit tehet a jó légkör kialakítása érdekében?
A tanulókról és a közösség jellemz ir l szóló (8-11.) kérdések a dolgozat f  elemzési 
vonulatához nem kapcsolódnak szervesen, ezért elemzésük másutt, más összefüggésben 
értelmezhet , a jelen munkában nem tárgyalom ket.
Az Ön véleménye szerint mib l ismerhet k meg a tanulók? Milyen forrásokból gy jthet információt?
Mivel tudna jellemezni leginkább egy tanulót?
Képzelje el, hogy új osztályt vesz át. Érdekl dne-e a korábbi osztályf nökt l?
Mire volna kíváncsi?
3.1 A tanár-diák kapcsolatról
3.1.1 Fontos-e Önnek, hogy milyen a tanulókkal a kapcsolata? 
A legáltalánosabb megfogalmazások a kapcsolatnak az érzelmi, hangulati (24) oldaláról 
szólnak, és azt fejezik ki, hogy a jól m köd  kapcsolatban kevésbé jelent terhet a munka 
mindkét fél számára. Szívesebben, könnyedebben végezhet  el a feladat.
„Könnyebben megy a tanulás.”(KSzI1) „Szívesen megyek olyan osztályba tanítani, ahol jó viszonyban 
vagyok a gyerekekkel.”(KSzI5) „Csak jó emberi közegben lehet jól tanítani és nevelni.”(MA1)
A tanár-diák kapcsolat (23) összetev i közül a partnerségre való törekvés emelkedik ki a 
legjobban. A hallgatók nem kívánják hangsúlyozni hierarchiabeli fölényüket.
„Nem érzik azt annyira, hogy k az alárendeltek.”(SGy6) „Szeretném, ha nem tanárnak néznének, hanem 
valamilyen szinten a barátjuknak.”(VSz2)
Helyette inkább a megszólítható, biztonságot nyújtó attit döt tartják kívánatosnak. Ez 
viszont csak úgy valósulhat meg, ha a kapcsolat közvetlen, nem túlhangsúlyozott a 
személyes távolság. 
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„Sokkal közvetlenebbül lehet beszélni.” (KSzI5) „Nem mindegy, hogy mennyire szinték, mit lehet velük 
megbeszélni?”(KSzI22) „Bizalommal fordulnak hozzám, ha én is hozzájuk. Fontos a kölcsönösség.”(VSz8)
A kapcsolat következ  fogalma a tekintély. Ennek forrásaként sem a hivatali fölényt, 
hanem a tudásból és személyiségb l fakadó tiszteletet szeretnék kivívni.
„… ne a szigorú tanárt lássák bennem, hanem aki átadja a tudását.” „Fontos, hogy ne a félelem motiválja 
ket, inkább a tisztelet és megbecsülés, tiszteljenek a tudásomért. A diákok is ugyanolyan jól érezzék 
magukat.” (MA2) „ A tanár a személyiségével tiszteletet keltsen a diákokban.”(SGy2)
A hallgatók valószín leg érzik, hogy a közvetlenség, bizalom, a viszonylag kis távolság 
veszélyekkel járhat. A kapcsolat kényes egyensúlyát valahogy meg kell tartani. Ennek 
lehet egyik forrása a fent említett, weberi értelemben vett karizmatikus tekintély. Az 
egyensúlyról szóló következ  válaszok a kölcsönösség fontosságát említik, illetve azt a 
tényt, hogy a tanár az irányító a kapcsolatban, s ne engedje ki a kezéb l a szabályozást.
„Minden tanár szeretné elérni, hogy szeresse a gyerek, ugyanakkor tisztelje is. A tanár legyen szigorú, de 
igazságos.”(KSzI19) „Mindig vigyáznék, hogy ne essek át a ló túlsó oldalára.”(KSzI22)
A fent leírt tanár-diák kapcsolatban könnyebben megvalósul az el z  fejezetben egyik 
központi kategóriaként leírt feladatra irányuló magatartás. (13) Míg a tanításról szóló 
értelmezésekben nem fogalmazódott meg világosan a kett  közti összefüggés, most 
feltárult ennek a lényege is. A hallgatók nézetrendszere szerint a partnerségen, kölcsönös 
tiszteleten és bizalmon alapuló kapcsolatban a tanulók nem, vagy kisebb ellenállást 
tanúsítanak a feladatokkal, a fegyelmezett munkavégzéssel szemben. 
„Ösztönz  hatású lehet, jobban tud együttm ködni az osztállyal…”(MA8) „… szívesebben felkészülnek. 
Jobban oda is figyelnek.”(KSzI14) „Ha jó a kapcsolat, esetleg jobban tanulnak, jobban állnak hozzá a 
feladatokhoz.”(SGy6) „Jobban ösztönözhet k.”(SGy2)
Így érthet vé válik az el z  fejezetben is leírt jelenség, amely szerint a nem feladatorientált 
magatartást a tanár szankcionálja, és kapcsolati problémaként interpretálja. Ebben a 
helyzetben ugyanis sérül a kapcsolati egyensúlyt mutató kölcsönösség. 
A kétoldalú elégedettséggel bíró tanár-diák kapcsolat növeli az oktatás hatékonyságát. (16) 
Ez a hallgatói válaszokban attit dök és teljesítmény formájában egyaránt megmutatkozik. 
Az attit d a tantárgyhoz való köt désben és az iskolához való viszonyban fejez dik ki.
„… szívesen jöjjenek iskolába… Ne utálják a tantárgyat általam.”(KSzI20) „… nem tanulják olyan szívesen 
a tárgyat, amit tanítok.”(KSzI8)
A teljesítmény mindkettejük, a tanár és a diák oldalán is szemmel látható.
 „Akkor érzem elvégzettnek a munkámat, ha a tanuló megtanulta azt, amit kell.”(KSzI9) „Az eredményes 
munka hatékonyságát növeli.”(KSzI5)
A válaszokban a kapcsolathoz köt d  pozitív érzelmi/hangulati megnyilvánulások, és a 
viszony kétoldalúsága kapott teret. A tanár törekszik a barátságos légkör kialakítására, és a 
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hierarchia minél kisebb arányú hangsúlyozására. Cserébe együttm ködést, feladatra 
irányuló magatartást várnak a diákoktól. Ez az ideális kapcsolat elgondolásuk szerint
növeli a munka eredményességét befolyásolja a tanulók iskolához f z d  attit djeit.
3.1.2 Mib l következtethet arra, hogy egy osztállyal Önnek milyen a kapcsolata?
Míg az el z  kérdésnél a tanár szemszögéb l írták le a válaszok a jó kapcsolat jellemz it, 
ennél a kérdésnél a tanulók attit djei, magatartása és tevékenysége mentén fogalmazták 
meg azt. A kett  egymás tükörképeként fogható fel.
A tanár biztonságot nyújtó attit djére bizalommal válaszolnak a tanulók. A partneri 
viszonynak (33) köszönhet en a kis személyes távolság a tanuló oldaláról is átléphet . Az 
interakció kezdeményezése számára is adott.
 „Nem félnek kimondani a tanárnak, amit gondolnak.”(KSzI14) „… ha megkérnek osztálykirándulásra,” 
(KSzI16)„… órán kívüli viselkedés, tisztelet, köszönés, stb.. Nem hajtja le a fejét.”(KSzI12)
A bizalom, odafordulás kifejezetten magánjelleg  problémákra is vonatkozik. 
„… magánéleti problémákkal kapcsolatban kérdeznek-e?” „Ha kedvesek, megkérdeznek magánéleti 
dolgokat, akkor jó kapcsolatban vagyok velük. Valószín leg.” (VSz2)
A tanár-diák kapcsolat túlmutat az iskola keretein. Térben és id ben egyaránt átnyúlik a 
magánéleti szférába, így egészen személyes kapcsolattá válik.
 „Ha elmennek valahová, szerveznek bulit, szívesen meghívják-e az osztályf nököt is?”(KSzI19)
A korábban már elemzett adatoknál is kirajzolódott ez a jelenség. A tanári minta esetében a 
jó tanár egyik kritériuma volt, hogy kapcsolata a diákokkal nem szorul az iskola falai közé, 
és id ben is tartósabb, mint a tanuló diákévei. A pálya sajátosságainál gyakran említett 
nehézséget a magánélet és munka közti átjárhatóság, a határok hiánya jellemezte, ami 
összefüggést mutatott a pálya hivatásként való értelmezésével (ami szerint a személyiség 
és szerep nem válik szét). Mivel több megközelítésben, más-más formában felszínre került, 
de a mélyebb rétegekben összekapcsolódó fogalmakról van szó, arra következtetek, hogy 
ez a nézetrendszer beágyazott a tanárjelöltek gondolkodásában.
A feladatra irányuló magatartás (29) talán még er teljesebben olvasható ki az elemzett 
kérdésnél, mint korábban. A tanulók együttm köd k, aktívak, fegyelmezettek, s t buzgók 
és lelkesek a feladatok elvégzésében. 
„A gyerekek viselkedéséb l, ahogy az órán, szünetben viselkednek.” „Mindenki aktív az órán, fel mer 
szólalni.” (KSzI4) „Akaratlanul is visszajeleznek. Együttm ködnek-e, passzívak-e,”(KSzI4) „Ha érdekli ket 
maga az óra. Figyelemmel kísérik, hoznak gy jt munkát, pl. biológiából.” (KSzI1) „Lelkesen fogadnak, 
figyelnek arra, amit mondok.”(KSzI22)
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Valószín leg az ebbéli csalódás terhel dik rá az amúgy érzelmekkel, hangulati színekkel 
bíró kapcsolatra, és a tanárjelölt szankcionálását eredményezi.
 Itt is megfigyelhet  a hatékonyság, amely a tanulók tantárggyal kapcsolatos attit djében
fejez dik ki. (3)
 „Ha szeretik a történelmet, lehet, hogy azért, mert meg tudtam szerettetni a személyem által.”(MA2)
A kapcsolatról direkt visszajelzések is érkeznek, f ként feln tt személyekt l; a kollégák, 
vagy a szülök által (5)
„A többi tanár visszajelzéseib l.”(KSzI4) „nem jönnek vissza olyan információk, hogy elnevezték 
gúnynéven.”(KSzI8) „Kollégák útján, vagy szül k révén. Pl. a szül  elmondja, amit a diák nem mer.”(KSzI9)
A 10. táblázatban összefoglaltam a fenti két kérdésb l láthatóvá vált kapcsolatra jellemz  
fogalmakat.
14. táblázat: Az ideálisnak vélt tanár-diák kapcsolat a tanárjelöltek nézetrendszerében
A kapcsolat a tanár oldaláról A kapcsolat a tanuló oldaláról
érzelmi-hangulati jellemz k érzelmi-hangulati jellemz k
partnerségre törekv  (nem hangsúlyozza a 
hierarchiát, kis személyes távolság)
megszólíthatóság, bizalom: átfedés a magánszféra 
és a munka között
megszólít, bizalommal van: iskolán belül és 
térben-id ben kiterjesztetten
tekintély - a tudás és a személyiség okán
egyensúlyra törekvés
feladatra irányuló magatartás, lelkesedés, 
plusz munka
hatékonyság : attit d, teljesítmény hatékonyság : attit d, teljesítmény
A táblázatból látható, hogy a két oldal többé-kevésbé megfeleltethet  egymásnak. 
Elcsúsztatva szerepel a tanár oldalán a tekintély, az egyensúlyra törekvés, a partnerség, a 
diákok oldalán pedig a feladatra orientált magatartás. Az els  inkább a személyközi 
kapcsolatban, a tanár-diák közti interakciókban, viselkedésben fejez dik ki, a másik pedig 
a tanuló-feladat viszonylatában kap jelentést. Ezeknek az adatoknak a feltárásával vált 
értelmezhet vé a hallgatói nézetrendszerben az a jelenség, hogy a partnerségen, 
személyességen, kölcsönös tiszteleten és bizalmon alapuló kapcsolatban a tanulók több 
mindent megtesznek a tanár kedvéért. Buzgón és lelkesedéssel végzik el a feladatot. Ám ha 
magatartásuk nem feladatorientált, azt a jelöltek saját személyük, vagy a kapcsolat terhére 
írják, ezért könnyebben szankcionálnak. Úgy t nik, nem veszik figyelembe, hogy sok más 
befolyásoló tényez  is hatást gyakorolhat a tanulók motiváltságára. Mivel kapcsolati 
oldalra kerül a probléma interpretációja óhatatlanul érzelmi töltést is kap, így annak 
megoldását bonyolultabbá teszi.
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Szintén érzelmi hatások figyelhet k meg abban a vonatkozásban, amely szerint a 
tanár és diák személyes távolsága kicsi, bizalmi alapú és magánéleti programokat, 
elemeket is magába foglal. Minél több a személyes elem, annál nagyobb teret kapnak az 
érzelmek. Ennek korábbi megnyilvánulásai a pálya hivatás jellegénél, sajátosságainál és a 
pozitív tanári minta jellemzésénél szintén felbukkantak. A fentiek alapján szükségesnek 
látszik annak figyelembe vétele, hogy a hallgatók nézetrendszere szerint a tanár-diák 
kapcsolathoz jelent s érzelmi töltés tapad.
3.2 Az óra társas légköre
3.2.1 Fontos-e, hogy a tanulók jól érezzék magukat a tanórán? Honnan szerezhet err l 
tudomást? Ön szerint milyen a kedvez , tanulást segít  légkör az osztályteremben? 
Mivel a fenti kérdésekre ugyanolyan válaszokat kaptam, és ezek nem tesznek hozzá újat az 
eddig feltártakhoz, együtt elemzem ket a 11. sz. táblázatban.
15. táblázat: A kedvez , tanulást segít  légkör a tanárjelöltek nézetrendszerében
Fizikai környezet    
(Els sorban színes és barátságos, de ezzel 
ellentétes véleményt is találtam.)
„Minden olyan dolog, ami elvonja a gyerek figyelmét, bár színesebbé teheti az 
osztálytermet, az felesleges.”(KSzI9)
”Inger gazdag. Elronthatja a figyelmet, de fenntartja a motiváltságot. Másképpen 
elül az óra. Nehéz kérdés.”(VSz9) „Úgy díszítsék a gyerekek a termet, ahogy nekik 
tetszik.”(bevontság, aktivitás)(SGy2)
Partnerség (tanár és diák közt) „Nincs alá-fölérendelt kapcsolat. Mellérendelés. A tanár háttérben, a gyerek 
érvényesül.”(VSz5) „Biztonság, ha probléma van, nyugodtan fordulhatnak a 
tanárhoz.”(MA3)
Érzelmi, hangulati jellemz k
(Oldott, biztonságos, nincs félelem és 
szorongás)
„A légkörb l. Vidáman pereg az óra.” (KSzI3) „Nem görcsölnek…”(SGy2) „Nem 
félnek a tanártól, tanárn t l…”(KSzI1) „Nem feszültek, idegesek. A következ  
órára is így jönnek…”(KSzI14) „Szabad. Problémamentes, fesztelen.”(VSz5)
Egyensúly 
(A partnerség és oldott, biztonságos hangulat 
mellett fegyelmezettség)
„Nem is nagyon szigorú, nem is nagyon engedékeny. Tanuljunk, de ne legyen 
nagyon szigorú.”(KSzI8) „Nem a vasfegyelem, felszabadultabb. Nem 
hangoskodnak, de merjenek megszólalni, ha kell.”(KSzI16) „Kicsit laza, de nem túl. 
Néha egy-két vicc is belefér.”(VSz2)„Fegyelmezett. Nincs kiabálás, 
beszélgetés.”(VSz7)
Feladatra irányuló magatartás
   érdekl dés, motiváció
   figyelem, aktivitás
Figyelnek, nem mással foglalkoznak. Aktívak. Kérdéseket tesznek fel, érdekli ket.” 
(KSzI5) „Mindenki hozzászól, értékelhet  új dolgokat mondanak, nem csak az 
úgynevezett jó tanulók. Megkönnyíti, hogy megnyilvánuljanak a tanulók.”(MA8) 
„Sokat jelentkeznek, kérdeznek.”(KSzI1) „… aktívak, segítik az óra tovább 
menetelét.”(SGy2) „Ha aktívabbak, kicsit esetleg rosszalkodnak.(VSz2)
A tanulók egymás közti viszonya
     jó közösség, bizalom
 „Ne legyen feszültség, jó legyen az osztálymunka, ne legyenek kihúzó 
tanulók.”(KSzI14) „Megbízhassanak egymásban, ahol sikerélménye van.”(KSzI4)
„Versengés. Egymást próbálják túlszárnyalni a teljesítményükkel.”(KSzI12)
A kedvez  légkör feltétele a hatékony munkának. A pszichológia elméleteire alapozva a 
pozitív érzelmek, az öröm, az érdekl dés, az elégedettség, a büszkeség kiszélesítik az 
egyén gondolati, viselkedéses repertoárját. Arra késztet, hogy saját bels  er forrásaira 
alapozzon. (Forgács, 2001, Urbán, 2004) Ennek a gondolatnak a megjelenése felfedezhet  
a kutatás adataiban is. 
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„Ne legyen szorongó, teljesítménye is jobb.”(MA2) „Szabadabbá teszi a fantáziájukat. Oldott hangulatban 
pedig jó munkák születhetnek, ami ket is boldoggá teszi.”(VSz5) „Könnyebben megértik.”(KSzI1) „Ha jó a 
hangulat, egy átlagos, gyenge gyerekben is jobban megragadnak a dolgok.” (MA1)
Ezért a partnerség, az oldott légkör és a feladatra orientált, fegyelmezett magatartás 
érdekében egyensúlyt kell teremteni. Ennek igénye a tanári minta jellegzetességeinél jutott 
a felszínre határozottan. A légkör leírásában nem csupán a tanár-diák kapcsolat, de a 
tanulók kapcsolatrendszere is szerepet kapott, bár kisebb arányban említették azt. 
3.2.2 Ön mit tehet a jó légkör kialakítása érdekében?
Érdekes kérdés viszont, hogy ennek az optimális helyzetnek a kialakításához milyen 
lehet ségeket látnak a hallgatók. 
A fizikai környezet kialakítása (9) a legtöbb válaszban a tisztaságról, a fényr l és a 
gyerekek igényeinek megfelel  környezetr l szól, amelynek kialakításába a diákokat is 
célszer  bevonni.
 „A gyerekek segítenek berendezni az osztályt, felszerelést.”(SGy2) „Fény, nagy ablakok, sok virág. Nem 
csak szakmai dolgok, képek a falon.”(VSz9)
A megfelel  érzelmi hangulati háttérhez a tanár személyiségét (11), annak stabilitását 
tartják a legfontosabb hatótényez nek. Ez gyakran általános megfogalmazásokban, 
adottságként való értelmezésben ölt testet. 
„Valakinek sikerül, valakinek nem. A személyiségen múlik, meg, ahogy az ember kinéz. A küls t is nézik a 
gyerekek.”(KSzI1) „Jó passzban kell lenni, türelmesnek kell lenni.”(VSz2)
Konkrétabb formában a humor, a pontosság jelenik meg, mint kívánatos eszköz a tanár 
magatartásában.
„Úgy menjen be az ember, pl. nem csapja le a naplót, látszik, hogy jó kedvvel jött be.”„A humor, az jó, 
bizonyos kereteken belül.” (KSzI5) „Pontosan érkezzen a tanár az órára, pontosan fejezze be.”(KSzI9)
Egy válaszban jelent meg a tudatosság szerepe; ha a tanár tisztában van a saját tanári 
identitásával, és képes azt kontrollálni. Ebben a válaszban a reflektivitás eszköze fedezhet  
fel. 
„Az én nevelési stílusomat kell tisztázni. Én milyen vagyok, kontrollálni saját magamat. Tisztázni az én 
elvárásaimat”(MA2)
A partneri viszony (9) részben a megszólíthatóság, bizalom, részben pedig a tanulási 
folyamatba való bevontság fogalmai mentén kristályosodott ki.
„Megpróbálok kapcsolatot teremteni az osztállyal. Merjenek kérdezni az órán.”(KSzI19) „Úgy viszonyulok a 
diákokhoz. Nem, mint f nök. …merjék elmondani a problémájukat.”(KSzI16)„Megkérdezhetem a gyerekeket, 
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hogy hogyan gondolják a tanulást, szabadid t. Megpróbálom úgy kialakítani, ahogy igénylik, de szem el tt 
tartva, hogy itt tanulni kell.”(KSzI4)
A legnagyobb problémát az egyensúly megteremtése (13) jelenti a partnerség, a támogató 
attit d és a fegyelmezett, feladatorientált magatartás között. Ebben a vonatkozásban nem 
jellemz  a partnerség, egy válaszban olvasható csupán az a szemlélet, hogy ennek 
kialakítása a tanár és a diákok közös feladata. 
„Tisztázni az én elvárásaimat, a gyerekekét. Megpróbálni közös nevez re hozni.”(MA2)
A tanári mintáról, a tanulásról és a megfelel  légkör kialakításáról szóló nézetrendszerben 
az egyensúly problémája egyaránt a tanár kapcsolat és tanórát irányító tevékenységi 
körébe tartozik. Ez a fogalomkör nagy teret kapott a hallgatói válaszokban, fontos 
sarokpontja a hatékony tevékenységnek. Ám fontosságához mérten a válaszok nagy 
tanácstalanságról árulkodnak. Találtam olyan választ, ahol a helyzet kontrolljának 
hiányáról beszélt a hallgató, és megjelenik az a motívum is, hogy ennek a problémának a 
kezelése a gyakorlatban elsajátítható.
 „Fegyelmet kell tartani, minden küls  tényez  kizárása. Pont ezek a dolgok, amiket nem tudok befolyásolni, 
a közösség milyensége. Tudok, de nem olyan nagymértékben. Mert még nem voltam ilyen helyzetben. Lehet, 
hogy a gyakorlat más.” (KSzI9)
Több adat szól arról, hogy a személyes távolság állandó ellen rzésével és annak 
változtatásával lehet szinten tartani ezt a kényes egyensúlyt, amolyan „húzd meg, ereszd 
meg” módszerrel. Ám ennek a konkrét mikéntjér l nem látszik tiszta elgondolás.
„Ha kell, fegyelmezek, ha nem, mint társ. Nem tartok olyan katonás fegyelmet, hogy féljenek 
t lem…”(KSzI16)„Nem jöttem rá, hogy mit szeretnek a gyerekek az emberben. Jó-e, ha el ször vagyok
szigorú, aztán engedek, vagy fordítva? Még nem jöttem rá. Sokat mosolygok.”(MA3) „Mindent én tehetek. A 
tanár hogy lép be a terembe, az eddigiek alapján milyenek a gyerekek? A légkört tudom korrigálni. Ha 
felszabadult túlságosan, akkor feladattal visszafogni. Ha rettegtek az el z  órán, akkor feldobni ket. Oldani 
a szorongást.”(KSzI20)
A következ  idézetek a szankció alkalmazásáról beszélnek, mint lehetséges eszközr l. 
Megjelenik egy korábban is felbukkant motívum, a plusz feladat adása. Jelen esetben a 
fegyelmezés eszközeként értelmezik, büntetésként szolgál. Mint az el z  fejezetben 
említettem, motivációs eszközként alkalmazva olyan problémák megoldhatók volnának
vele, ahol az aktivációs szint lecsökkenése eredményezi a viselkedést. Az utolsó válaszban 
a „kilóg” kifejezésben testet ölt annak az igénye is, hogy a tanórán egységes viselkedést 
produkáljanak a tanulók.
„Ha valaki rendetlen, nem feltétlenül kiküldöm, hanem adok neki feladatot, amit a következ  órára el kell 
készítenie. Ezután biztos nem fog rendetlenkedni. Nem kell kiabálni.”(KSzI19) „Nem sok mindent. 
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Fegyelmezni. Ha nagyon pörög, akkor esetleg taktikai fogás, hogy jobban elfárasztom.”(KSzI20) „Nem 
lennék túl szigorú, aki kilóg, azt megfegyelmezném.”(KSzI14)
A motiválás, aktivizálás (12) érdekében hasonló javaslatok születtek, mint a korábban 
elemzett szakaszokban. 
„Minél több érdekességet, szemléletes példát viszek. Az óra motiválásán változtatok, pl. szemléltet  eszköz 
használata. Kérdésekkel aktivizálok”(VSz7)„Motiválom a gyerekeket, óra közben mozgásos feladatot is 
alkalmazok, játékot.”(MA3) „Megpróbálok olyat mutatni, amihez kedvük van.”(KSzI22)
A tanulók aktuális állapotának figyelembevétele, és az ehhez való alkalmazkodás, 
rugalmasság és a tanulók iránti támogató attit d szerepel még a lehet ségek között, amely 
hozzájárul az optimális légkörhöz.
„Elismerem, ha csinál valami jót. Megdicsérem, értékelem; piros pont, plusz. Osztályf nöki órán 
megbeszéljük; te ebben vagy jó, a másik másban.”(KSzI4) „Segíteném ket, hogy felzárkózzanak legalább 
közepes szintre.”(KSzI14)
A megfelel  társas közegnél a tanár-diák kapcsolaton kívül a tanulók egymás közti 
kapcsolatait is említik a hallgatók. (5)
„Figyelve a diákokat, olyan csoportok kialakítása, akik pozitívan hatnak egymásra, az órai el adások 
megértésére.”(MA8) „Teadélutánok szervezése. Rendezvények. Jobban segítse ket.” (VSz8) „Valahogyan 
meg kell akadályozni, hogy ha valaki elmondja a véleményét, akkor a többiek leszólják.”(VSz7)
A hallgatók nézetrendszerében több helyen és több összefüggésben tetten érhet  a tanár-
diák kapcsolat rendkívüli fontossága, és annak tanár általi irányítása. Úgy t nik, a tanári 
tevékenységben ez okozza számukra az egyik legnagyobb tisztázatlanságot és problémát, 
amelynek megoldásához segítségre van szükségük.
3.3 Tanulságok a tanítás társas közegér l
Az elemzések meger sítésül és kiegészítésül szolgálnak az el z  fejezet 3. összegz  
pontjához.
1. A hallgatók nézetrendszere szerint fontos a tanítás érzelmi-hangulati színezete, az 
oldott, biztonságos légkör, a félelemnélküliség. Ennek egyik fontos eszköze a tanár 
személyisége, a pozitív támogató attit d, amely bizalmat és megszólíthatóságot 
eredményez. Ez a kívánalom összefüggésben van a partnerségre való törekvéssel.
2. A partnerségben kicsi a hierarchikus távolság, a magánélet és munka határai 
átjárhatók mindkét részr l, a kapcsolat id ben és térben kiterjesztett. Mivel benne 
személyesség rejlik, óhatatlanul érzelmek kapcsolódnak hozzá. A személyesség, a nagyon 
közeli kapcsolat felfedezhet  a tanári minta elemzésénél, a pálya sajátosságainál és a 
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hivatás jellegnél is. A tanár tekintélyét is személyisége hordozza, nem hangsúlyozza 
hivatali fölényét.
3. A partnerséggel egyidej leg a hallgatók fontosnak tartják a tanár-diák kapcsolat 
egyensúlyát. Az oldott légkör megteremtése és a partnerség mellett fontos, hogy a tanár 
meg rizze vezet  szerepét, fegyelmez  erejét és tekintélyét. A tanulói oldalon elvárás a 
feladatra irányuló magatartás, amely a motiváltságban és aktivitásban ölt testet. A 
hallgatók felfogása szerint a tanár partner, nem hangsúlyozza fölényét, ez oldott légkört 
teremt, ahol a tanuló motivált és aktív. Ez a tanár személyes hatása. Ha a diák az órán nem 
feladatorientált, az szankciót eredményez. Ez a magatartás a kapcsolatra, illetve a tanár 
személyére terhel dik, és érzelmeket generál. A motiváció és aktivitás összetettségének 
ismerete, a helyzetek pontos értelmezése, az érzelmek leválasztása a szituációról segíthet a 
kapcsolati problémák, és az annak vélt helyzetek megoldásában.
4. A tanár tudásának forrása, támasz és segítség a pályán
Ebben a fejezetben megkísérlem annak a feltárását, hogy a tanárjelöltek nézetrendszerében 
mi a tanár tudásának forrása. Milyen lehet ségekben vélik a szakma elsajátíthatóságát? 
Milyen szerepe van ebben a képzésnek?  Milyen esetben és milyen támaszra volna 
szükségük a munka során? Az interjúban összesen hét kérdést fogalmaztam meg ezzel a 
témával kapcsolatban (4.7., 26-28., 35-36.), amelyek a következ k: 
Mi segíthet Önnek, ezeknek a nehézségeknek a leküzdésében?
Mi segítheti hozzá, hogy fejl djön?
Munkájához kérne-e tanácsot valakit l?
Mikor, milyen probléma esetén? 
Kit l?
Mit kapott eddig a f iskolától, ami segítheti Önt a tanárrá válásban, a hatékony pedagógiai munkában?
Mit vár még, mit szeretne megtanulni f iskolás évei alatt, ami úgy érzi nélkülözhetetlen a tanári pályán?
4.1 Segítség, támasz a tanár munkájához
4.1.1 Mi segíthet Önnek, ezeknek a nehézségeknek a leküzdésében?
A válaszokból a saját er források dominanciája érz dik, ezen belül is a személyiség és 
stabil magánélet, a köt dés a pályához és a tapasztalat súlya emelkedik ki. Ezt követi a 
tudás kategóriája, amelyben, a gyakorlatban közvetlenül megnyilvánuló tudás az 
els dleges. A küls  források igénybevétele jóval csekélyebb számú említésben található. 
A saját er források közös vonása a stabil, pozitív érzelemvilággal rendelkez  személyiség, 
aki mögött biztos, rendezett magánélet áll. Er s a pályához való köt dése, hivatásként éli 
151
meg munkáját. Ebbéli kötelezettségvállalása – ahogy már a korábbi elemzésekb l is kit nt 
– felülírja a munkaid  és magánélet határát. A válaszokban megnyilvánul az a nézet is, 
hogy a tanári mesterséget a gyakorlat során, saját tapasztalatából szerzi meg az ember. Az 
els  négy tartalmi kategóriát az érzelmi, tapasztalati megközelítés jellemzi.
16. táblázat: A tanár támasza a nehézségek leküzdésében
elhivatottság, köt dés a 
pályához (13)
„… az elhivatottság…. Nem az az els , hogy mennyit keres. Tudni kell 
változtatni. A gyermekszeretet.”(VSz9) „A gyereknek segítsen, ne nézze, hogy 




„Türelem az els  és legfontosabb… következetesség.” „Meg az ember 
egyénisége, ha könnyebben túlteszi magát dolgokon.” (KSzI5) „Az emberség, 
tájékozottság, nyitottság…”(KSzI16) „Ha nem esik az ember 
pánikba.”(KSzI19) 
biztos családi háttér (6) „, a családom otthon.”(KSzI20) „Biztos háttér (családi), rendezett 
élet.”(KSzI16)„Le kell vezetni a feszültséget, pl. sport.” (VSz7)
gyakorlat, saját tapasztalat (8) „Saját emlékeim, tapasztalataim.”(MA8) „Sok gyakorlat kell.” „Az elején 
még nehéz, de id vel több gyakorlati ismerettel rendelkezve jobban, 
könnyebben megtalálhatjuk a szépségét.”(KSzI12) „Gyakorlat. Ha eltölt az 
ember néhány évet, tapasztalatot gy jt. Másképp áll hozzá, mint egy 
kezd .”(VSz7)
tudás 
     szakmai, felkészültség (11) „…a szakma alapos ismerete.”(MA3) „A szakmai felkészültség 
mindenképpen…Elméleti felkészültség”(KSzI5)  „Megfelel  alapismeretek .” 
(SGy2)
     gyakorlatban közvetlenül 
     megnyilvánuló (17)
           módszertani „Megfelel  pedagógiai módszerek.”(MA1) „… illetve amit itt tanulunk 
módszereket, pszichológiát, az segíthet.”(MA8) 
           gyerekekkel való 
           kapcsolat
„Megpróbálok minden gyerekkel egyforma lenni, ne legyen kivétel.”(KSzI19) 
„Nem kell olyan szigorúan venni a tanítást, oda kell figyelni a gyerekre, hátha 
meg lehet oldani, hogy ne legyen olyan rossz.”(KSzI8) „Különböz  
fegyelmezések, kompromisszum a nehezen nevelhet  gyerekekkel, külön 
feladatok, hogy még inkább lekössük a gyereket. …hogy hogyan viselkedik.” 
(KSzI14) „A nehézség az lehet, ha nem lehet a gyerekekkel külön 
foglalkozni.”(KSzI21)
           helyzetfelismerés „Különböz  helyzetekre hogyan készüljön az ember.”(KSzI5)
saját források 
(72)
           tervezés „… a teljesítményükhöz mérném a feladatokat.” (KSzI14) „az óra menetéhez 
milyenek a feladatok, plusz feladatok…”(MA3)
tapasztaltabb kollégák, tanári 
kar
„Az id sebb kollégák önzetlen segítségére.”(KSzI19) „Ha bekerülök egy 
iskolába, akkor a tanári kar. Id sebb tanár, aki már tapasztalt az adott 
szakon.”(KSzI22)
volt tanár „Tanártársak. Visszamennék a volt osztályf nökömhöz, megkérdezni. Biztos 
vagyok benne, hogy segítene.”(KSzI20)
id sebb családtag „Vagy szüleimt l, nagymamámtól. Nem pedagógusok, de bölcsesség, jó 
meglátás.”(KSzI21)
szakirodalom, továbbképzés „szakirodalom.”(KSzI4) „Tréningek, továbbképzések”(VSz7)
küls  források 
(10)
munkafeltételek „Ha az anyagi forrásokat megteremtik egyenl en. Nem fizetésre gondolok, 
hanem a tanítás feltételeire.”(KSzI9)
A tudás kategóriáján belül a kisebb gyakoriságú fogalmakat az általánosan 
megfogalmazott „szakmai tudás”, „felkészültség”, illetve az elméleti ismeretek adják, 
amely a szaktárgyi és pedagógiai ismereteket egyaránt tartalmazza. Jelent sebb mérték  a 
gyakorlati tudás említése, amely módszertani kultúrát, a tervezésre, motivációra vonatkozó 
tudást jelent. Leginkább azonban a „gyerekekkel való bánás” emelkedik ki, amelynek két 
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f  problémája a fegyelmezés és az egyéni különbségekb l adódó helyzetek megoldása. A 
válaszokban az öner  az els dleges, a szakmai támasz lehet ségét kevéssé említik. 
A küls , szakmai források között a tapasztaltabb tanárok tanácsa fontos, akár 
munkahelyen belül, vagy a volt tanárok köréb l. Szintén szakmai forrás a továbbképzés, 
szakirodalom, vagy az optimális munkafeltételek megteremtése. A laikus, élettapasztalattal 
rendelkez  családtagok említése azt sugallja, hogy a tanári pályán felmerül  problémák 
általános, hétköznapi bölcsességgel orvosolhatók, vagy a személyiség támaszát adják az 
egyénnek. A legnagyobb tanácstalanság a „Nem tudom”(VSz2) „Nem tudom, mi segíthet.” (KSzI21)
válaszokból olvasható ki.
4.1.2 Mi segítheti hozzá, hogy fejl djön?
A hallgatók nézetrendszerében a fejl dés lényege legáltalánosabban fogalmazva a 
tapasztalás és a rutin. Hozzá képest a képzés jelent sége másodlagos. A tanári fejl dést 
összefüggésbe hozták a személyiség fejl désével is. Más személyek segítése és a 
megfelel  eszköztár jelentik a további tartalmi kategóriákat.
Az említések száma mellett a 13. táblázat els  idézete egyértelm en fogalmazza 
meg a gyakorlat els dlegességét a tanári fejl désben. Ezzel összhangban jelent séget 
tulajdonítanak a pályán eltöltött id nek és a valós körülmények kontextusának. A valódi 
tapasztalatot a „mélyvízben” szerezheti meg az ember, ahol már nem védett, laboratóriumi 
körülmények között végzi a tevékenységét, hanem gyerekek között. Ennek az els  terepe a 
hospitálás, majd a tanítási gyakorlat.  Néhány válaszban megjelent a hasonló területeken 
végzett munka fejleszt  hatása is. Szintén a gyakorlathoz köt dik a siker és a kudarc 
megélése, a „saját b rön való tanulás” lehet sége. 
A képzés kategóriáján belül a f iskolai képzés válaszai két csoportba voltak 
sorolhatók; az elméleti ismeretek és a gyakorlatban közvetlenül alkalmazható tudás 
csoportjába. Ez utóbbi lényege a „tanítani tudás”, a módszertani repertoár és a fontosnak 
tartott készségek fejlesztése. A készségfejlesztés a továbbképzések fontos elemeként is 
megjelenik. A folyamatos önképzés motívumát egy válaszban találtam.
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17. táblázat: A tanári fejl dést segít  tényez k
„A gyakorlat mindenképpen csak. Amit itt tanulok, az jó, de csak a 
gyakorlat dönti el, hogy mi az, amit hasznosítok ebb l.” (KSzI9) 
„Gyakorlat, személyes tapasztalat…”(MA2)
id „Évek száma. Kinél hogyan. A jó tanárnál az évek száma jó, a rossznál 
fokozódik, ami rossz.” (VSz5) „Az évek. Valamilyen szinten rutint kell 
szerezni.” (KSzI5)
kontextus
    valós közegben „Tapasztalat, mert még csak csoporton belül tanítottunk, mikro tanítás. 
Nem tudni, milyen az, amikor egy idegen osztályba lépek. A problémát 
akkor is meg tudom oldani.”(KSzI1)
    gyerekek közt „Gyerekekkel legyek körülvéve, jobban megismerjem a gyerekek 
tulajdonságát, hogy mire kell figyelnem.”(KSzI14)„Gyakorlat, többször 
kiállni a gyerekek elé és megpróbálni jól csinálni.”(SGy2)„A szereplés. 
Ki legyek téve annak, hogy szerepelnem kelljen.”(KSzI16)
    terepe „Majd a hospitálás, egy id  múlva a gyakorlat, hogy egyre többet fogok 
tanítani.”(KSzI8)
hasonló tevékenység végzése „Vannak magán tanítványaim. Némelyik nehéz eset. k is edzik az 
embert.”(SGy2) „Tartok edzést kisgyerekeknek. Nem tartom magam 




siker/kudarc „… pozitív élmények.”(KSzI12) „Saját kárán tanul az ember.”(KSzI5)
f iskola
   elmélet „Amit itt tanulok, szakirodalom, általános m veltség. Az nagyon 
fontos.”(KSzI4) „Meg kell még tanulnom ezeket az ismereteket, szakmai 
ismeretek, fogalmak, definíciók, tételek, bizonyítások.”(KSzI5) 
   gyakorlatban alkalmazott    
   tudás, módszertan, 
   készségfejlesztés
„A tanult ismeretek megfelel  elsajátítása, alkalmazása.”(KSzI22) „Még 
többet kell tanulni, egyáltalán megtanulni azt, hogy hogyan kell 
tanítani.”(KSzI19) „Itt a f iskolán is vannak tárgyak, amik a vezet  
készség és tanítási készség fejlesztésér l szólnak.”(MA8) „Tantárgyak, 
amik segíteni fognak a tanítási módszerekben.”(KSzI14)
továbbképzés   „Továbbképzések, tréningek…”(VSz7) „Kommunikációs képességet 
fejleszt  tanfolyam.”(VSz8)
képzés (17)
önképzés „Olvasás… TV, tanulás”(SGy6)
a személyiség 
fejlesztése (7)
„ Szorgalom.” „Késleltetés, a türelemmel kapcsolatosan.”(VSz8) 
„Önkontroll.”(VSz5) „… akarater …”(VSz7)
más személyek 
segítsége (6)
szakember „Meg a legjobb tanároktól lehet tanulni mindig, amit jól tud.” (KSzI14) 
„A családomban van tanár, keresztanya. Miatta kezdtem el, a tanácsai, 
tapasztalatai fontosak.”(KSzI20)
laikus „Környezet. Közvetlen környezet, barátok.”(KSzI1) „nem az iskola, 
tanárok, hanem a sz k környezetem.” (KSzI9)„emberek, akik 
körülvesznek, család,”(KSzI16) „szül i, baráti beszélgetés,”(SGy6)
eszközök (1) „Eszköztár, könyvek, segédletek kialakítása.”(KSzI5)
A tanári fejl dést a személyiségjegyek és azok fejlesztése is szolgálja. Ebben az esetben 
más személyek segítsége, els sorban laikusok, de közelálló személyek. Feltételezhet en 
nem els sorban szakmai segítséget, hanem az egyén támaszát jelentik. A tanári segítség 
olyan szakembert l, aki elismert a tanárjelölt számára, vagy személyes köt déssel bír. Egy 
válaszban jelent meg egy saját eszköztár kialakításának igénye, mint a fejl dés segít je.
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Az elemzett két kérdés alapján a jelöltek nézetrendszere szerint a tanári tudás és 
fejl dés forrása f ként a saját tapasztalat, amely a pályán eltöltött id  során alakul. A 
különböz  nehézségek leküzdésében els sorban saját er ire támaszkodhat, amelynek 
lényeges elemei: személyisége, elkötelezettsége, és stabil magánéleti, családi háttere. Más 
személyek segítségét részben a tapasztaltabb, id sebb tanároktól várhatják, de hasznosnak 
tartják a laikusok segítségét is. E nézetrendszer mögött kevéssé a professzionális 
szakember, sokkal inkább az elkötelezett személyiség képe húzódik meg.
A képzésb l els sorban szaktárgyi ismereteket és a gyakorlatban közvetlenül 
hasznosítható tudást tartják fontosnak, amit továbbképzés során is fejleszteni kell. Ezzel 
összhangban a tanár tudását részben a szaktárgyi/pedagógiai ismeretek alkotják, de 
nagyobb részt a gyakorlati tudás, amelynek fontos elemei a gyerekekkel való bánni tudás 
(f ként a különbségek kezelése és a fegyelmezés), a helyzetfelismerés, a motiválás és a 
tervezés jelentik. 
4.1.3 Munkájához kérne-e tanácsot valakit l? Mikor, milyen probléma esetén? 
A válaszok egy csoportjában határozott kifejezése található annak, hogy a jelöltek 
els sorban önmaguk szeretnének megoldást találni a problémákra. Csak abban az esetben 
fordulnának segítségért, ha ez a próbálkozás sikertelen. (18) Néhány adatban az is látható, 
hogy a segítség szükségességére a kezd  tapasztalatlansága adhat okot. 
„Amiben még tapasztalatlan vagyok.”(VSz8) „Ha nem tudok úrrá lenni valamin. Nincs kell  tapasztalatom, 
rutinom, egy problémához. Nincs hozzá ötletem.”(KSzI5) „Kérnék, de csak akkor, ha folyamatosan több 
kudarc ér, ha a probléma bennem van, és nem tudom megoldani, kiküszöbölni.” „Csak a legvégs  esetben. 
Bízom a képességeimben.” (KSzI9) „… nagyon tanácstalan vagyok, nem tudok továbblépni. Pl. a 
viselkedésüket illet en. De csak akkor, ha én már nem tudok mihez folyamodni. Az én dolgom. Én vagyok 
benn, az nem ugyanaz, mintha elmondom.”(KSzI20) 
A legnagyobb tartalmi kategóriát a tanulókkal kapcsolatos problémák jelentik. (27)
Néhány válasz általánosan fogalmazott és nem derül ki, mit jelent pontosan a „problémás” 
kifejezés.
„Problémás gyerekek”(KSzI4)(MA4)
A konkrétabb adatok szerint két fogalom látszik kirajzolódni, amely egybecseng a 
pályakép válaszaival, illetve az el z  kérdések értelmezésével. Ezek pedig a tanulók közti 
képességbeli és társadalmi különbségekben vagy a fegyelmezés, magatartás problémájában 
rejlenek.
155
 „Problémás gyerek… nincsenek jó képességei.”(KSzI4) „Hátrányos helyzet  tanulók, hogyan segíthet k, 
hogy beilleszkedjenek, ne legyenek hátrányba? Sem az órán, sem azon kívül.”(KSzI16) „Ha nagy 
elkülönültséget tapasztalnék az osztályon belül. Pl. más nemzetiség ek közötti ellentét. Hogy oldjam 
meg?”(KSzI21)
A segítség kérése a tanulókkal kapcsolatosan leginkább a magatartási, viselkedési 
eltérésekben fogalmazódott meg. Úgy t nik kezd ként a fegyelmezés okozza az egyik 
legnagyobb problémát a jelöltek számára.
 „Ha lenne nehezen nevelhet  gyerek…”(KSz8) „Súlyos magatartási problémák esetén.” „Nagyon er s 
magatartási probléma, deviancia.”(MA1) „Fegyelmezési – mindenképpen. Az id sebbeknek több 
tapasztalatuk van. Tudják, hogy kell leszerelni.”(KSzI5) „Kezelhetetlen osztály esetében, inkább fegyelmezési 
téren.”(SGy2) „Ha nem tudnék pl. fegyelmezni, milyen módszert alkalmazzak?” (KSzI14)
A másik nagy tartalmi kategória a tanítási tevékenységekhez köt dik. (16) Ezen belül az 
egyik fogalom a tervezés, a tanóra felépítése. Vele kapcsolatosan leggyakrabban a 
tananyag és a rá fordítható id  összhangjának keresése látható.
„hogyan kell beosztani egy órát, mire mennyi id t szánjak.”(KSzI19) „Vagy ha valamilyen tananyagból 
nagyon kicsúszok. Hol kell, lehet pótolni, rövidíteni.” (KSzI5)
A másik fogalom a tanulók feladatorientált magatartása, a motiváció és az aktivizálás. 
Kezd k számára szintén nehézséget okozó lehet ez a feladat. Bizonytalanság érz dik a 
válaszokból arra vonatkozóan, hogyan lehet a tanulókat hatékony munkára „rábírni”. 
Különösen akkor elgondolkodtató, ha más órán, más tanárnál ez a probléma nem áll fenn. 
Az el bb idézett magatartási problémákat és a tanulók motivációjának összefüggését a 
korábbi fejezetekben már elemeztem. Feltételezhet , hogy ebben az esetben is 
kapcsolatban állnak.
„ Ha úgy érzem, hogy nem tudtam kapcsolatot teremteni a tanítványaimmal, nem tudtam lekötni a 
figyelmüket. Ha a magatartásukkal van gondjuk.”(VSz7) „… nem tudtam lekötni a figyelmüket.”(VSz7) „Az 
anyag nem érdekelte a gyereket, vagy én csináltam rosszul?” „Ha már egy hónapja nem bírom rávenni az 
osztályt, hogy tanuljon.” (KSzI19) „Ha az órán nem úgy dolgoznak, és hallottam, hogy más órán jobban.” 
(KSzI22)
A tanítással kapcsolatban segítséget várnak még a tananyag tanulók számára érthet  és 
befogadható elrendezéséhez, felépítéséhez, a megértési problémák orvoslásához. 
„Ha nem tudom elmagyarázni, hogy az egész osztály megértse a tananyagot.” „Olyan tananyag, amihez nem 
tudom, hogy fogjak.”(KSzI4) „vagy nem tudnám, hogy mit, hogyan jobb tanítani.”(KSzI8) „… nem tudom 
megoldani, kiküszöbölni. Ezt onnan tudom meg, hogy nem csak egy osztálynál használom ezt a módszert, 
hanem többnél párhuzamosan. Ha egyik sem tudja megoldani, akkor bennem van a hiba.”(KSzI9) „Pl. ha 
egy-két tanuló végképp nem tud megcsinálni valamit, mit tehetek?”(KSzI14)
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Olyan általános válaszokkal is találkoztam, amelynek tartalmára nem tudok következtetni. 
(8) Megjegyzend  azonban, hogy a fiktív helyzet is nehezítheti a válaszadást, mivel az 
interjú kérdései vélekedés szintet tárnak fel, és nem kapcsolódik hozzájuk valós 
tapasztalás. 
„Ötletek gy jtése.”(MA3) „Szituációfügg . Ötleteket kérnék.”(MA4) „Szakmai probléma, technikai 
probléma esetén.”(KSzI21) „Olyan probléma esetén, amit nem tudok megoldani. Amihez mindenképpen 
szakember kell.”(KSzI8) „Szakmai dolgokban.” (VSz9)
Az alábbiakban összefoglaltam azokat a tartalmi kategóriákat és fogalmakat, amelyek a 
segítséget igényl  helyzetek feltárásával alakultak ki. Összetételük koherenciát mutat az 
el z  fejezetekben leírtakkal, így egyre biztosabban látható, melyek a pálya nehézségeinek 
legf bb csomópontjai számukra.
Els sorban önmaguk oldanák meg a problémákat
Tanulókkal kapcsolatban




Feladatra irányuló magatartás (motiválás, aktivizálás)
A tananyag tanulók számára befogadható formába rendezése
4.1.4 Kit l?
Míg a pályán adódó nehézségek leküzdéséhez a támaszt jelent s mértékben a magánéletb l 
várják a jelöltek, arra a kérdésre, hogy probléma esetén kit l kapható segítség, nagyrészt 
szakembert jelöltek meg. Els sorban tanárt, (34) kollégát, aki tapasztaltabb, mint a jelölt, 
és fontos, hogy bizalommal lehessen iránta. A bizalom a tudásnak, a tapasztalatnak, és a 
helyzet korrekt kezelésének, a jóindulatnak egyaránt szól.
Ilyen lehet egy volt tanár, akir l diákként pozitív tapasztalatokat szerzett. 
„Régi tanártól, aki tanított engem.”(KSzI16) „Akit magam is tisztelek, volt tanáraimtól.”(SGy2) „A volt 
rajztanáromnak az volt a területe. hozzá bizalommal fordulnék.”(VSz8) 
Viszonylag gyakori válasz a hozzátartozó, rokon, családtag említése, aki maga is tanár.
 „… keresztanyám, aki tanár.” „Családból. Van a családban pedagógus.” (KSzI4) „A szüleimt l, tanárok. A 
testvéremt l,  is tanár.”(KSzI19) 
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Egy olyan adatot találtam, amelyben a válaszadó idegenkedik a saját tantestületen belüli 
segítségkérést l. Ennek oka, hogy se a diákok, se maga a kezd  tanár ne kerüljenek miatta 
hátrányba. 
„Nem az iskolán belülit l. Attól függ, ha  is tanítja az osztályt, akkor ne befolyásolja. F leg ne negatív 
irányba! Se az egyéneket, se az osztályt ne alázzam meg, ne vetítsek rájuk rossz fényt. Hallottam ilyenr l. A 
tanártárs nem biztos, hogy úgy válaszolna, ahogy szeretném. Nem olyan bizalommal, mint ahogy én 
kérdeztem. Nem akarok rontani a helyzeten.” „Hiú vagyok. Nem az iskolán belül, hanem a diáktársaktól. 
Vagy esetleg mégis iskolán belül, saját szakon belül.” (KSzI20)
A megkérdezés mindkét id pontjában megjelent annak lehet sége, hogy a tanár rokon 
szakmákra és társintézményekre (7) is támaszkodhat munkája során. 
„Nehezen nevelhet  gyerek esetében szakembert l, pl. pszichológustól”(KSzI8) „Ha nagyon súlyos, nevelési 
tanácsadótól, szakszolgálattól.”(MA1)
Ennél a kérdésnél is jelen van, bár kisebb arányban a laikus segítség (5) igénybevételének 
lehet sége.
„Bárkit l, akir l úgy hiszem, tapasztalt ilyen esetekben. Nem feltétlenül szakmabeli.”(KSzI9)„Anyukámtól. 
Nem ért hozzá, nem pedagógus, de biztosan tudna segíteni.”(KSzI16) „Nem feltétlenül tanártól.”(VSz5)
Öt adatban a szül  bevonását, a t le való segítségkérést is lehetséges tartják a hallgatók.
 „… szül vel is kell beszélni.”(VSz9)
A munka során felvet dött problémákra a hallgatók a tapasztaltabb tanártól kérnének 
tanácsot els sorban. Ez az eredmény is arrafelé mutat, hogy a tanári pályát els sorban 
tapasztalati úton tartják elsajátíthatónak. Fontos az is, hogy bátran fordulhassanak a 
kollégához, ami nem csak a szakmai tudás megbízhatóságát, hanem általános emberi 
bizalmat is feltételez. További probléma, amely a tantestülettel kapcsolatos elvárásoknál is 
kifejez dött, hogy a közösségekben versengés, rivalizálás van jelen, ami ellenpólusa az  
együttm ködésnek. 
4.2 A képzés szerepe a tanárrá válásban
4.2.1 Mit kapott eddig a f iskolától, ami segítheti Önt a tanárrá válásban, a hatékony 
pedagógiai munkában?
Ennél a kérdésnél a VI. félévben felvett adatok b ségesebb információval szolgálnak. A 
tartalmak a szaktárgyra, pedagógiai/pszichológiai ismeretekre, módszertanra, hospitálásra, 
iskolai gyakorlatra és a tanári mintára vonatkoznak, vagyis felölelik a képzés minden 
aspektusát. Ám hangsúlyaikat és hasznosságukat illet en eltéréseket találtam. A 
legpozitívabb megítélés alá a gyakorlati képzés és a gyakorlatorientált kurzusok esnek, 
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er sítve azt a nézetet, hogy a tanári mesterség a tapasztalat útján sajátítható el. A képzés 
id rendjében haladva rendeztem fogalmakba az azonos tartalmú adatokat.
A szaktárgyak (10) említési gyakorisága nem túl magas, ám megítélésük többnyire pozitív. 
Amennyiben említést nyert, a tanárjelöltek szükségesnek tartják a biztos szaktudományos 
háttértudást. 
„Nyelvtudás szempontjából pár dolgot.”(KSzI19) „A szakmai tudás egy részét. Testnevelés szakon, ami 
tárgyakat lezártunk. Pl. gimnasztika. Már mernék bel le dolgozni, pl. iskolai rendgyakorlatot, bemutatót meg 
tudnék szervezni.”(KSzI20)
A pedagógia/pszichológia (21) megítélése már vegyesebb képet mutat. Általában pozitív a 
visszhangjuk, de egy-egy esetben csalódottság is kifejez dik bennük, bizonyos 
tartalmaknak nem látják hasznát a hallgatók. Valószín leg ezek a tárgyak nem 
kapcsolódnak össze bennük a tanítás gyakorlatával. Az alapozó elméletet kevésbé, míg az 
alkalmazáshoz közelebb álló tárgyakat inkább ítélik hasznosnak. Így említésük 
természetszer leg a VI. félévben jellemz . 
„Pszichológia, pedagógia valószín leg ezután jön még. Mert konkrétan nem, általában volt szó 
gyerekekr l.”(KSzI4) „Pszichológiai képzés. Ez kell ahhoz, hogy jó tanár legyek.”(KSzI8) „Az idén 
kezd dött pedagógiai tárgyak. Kellett megoldani feladatot, ami hozzásegít ahhoz, hogy 
tanítsunk.”(KSzI19)„Pedagógiából például az alternatív pedagógiák, az iskolalátogatás nagyon hasznos 
volt.”(VSz5) „A pedagógiai képzés, speciális pedagógia, nagyban hozzájárult ahhoz, hogy tudok mire 
alapozni.” (VSz8) „A pszichológia sok érdekes dolgot vetett fel, amire eddig nem is gondoltam.Pl. Milyen 
típusú emberek vannak, hogyan kell hozzájuk alkalmazkodni? A pedagógia ilyen szinten nem segített, a 
Neveléstörténet egyáltalán nem. Az is ilyen általános tudáskör, hogy milyen típusú iskolák voltak 
régebben.”(KSzI9)„Sok felesleges dolog is volt; önismeret. Nem tudtam meg újat. A társakról többet tudtam 
meg.”(KSzI20)
A szaktárgyi módszertan (8) megítélése egyértelm en pozitív, hasznosnak vélik a jelöltek. 
A IV. félévben csak egy említés történt ebben a tartalmi csoportban, ami arra enged 
következtetni, hogy az egyes megkérdezések idején a képzés más-más szakaszában voltak 
a hallgatók, és válaszaik h en tükrözik ennek a hatásait. 
„Tanítási módszerek, mikro tanítás.”(KSzI14) „Testnevelés tanítása, mikro tanítás. Az nagy 
segítség.”(KSzI1) „A módszertani órákat nagyon hasznosnak tartottam. Jó tanárunk volt, sokat lehetett t le 
tanulni, megszerettette a tanítást. Volt a csoporton belül mikro tanítás.”(VSz7)
A gyakorlat az adatok alapján kulcsfontosságú a tanárrá válásban. (14; 3-11) Itt is 
észrevehet  az el z kben említett, a képzés folyamatát követ  válaszadás. Mivel az 
iskolalátogatások és gyakorlatok a VI., VII. félévben kezd dtek, az ide kapcsolódó 
válaszok gyakorisága is megn tt a második adatfelvétel idején.
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 „Edz i szakképesítésem miatt konkrét, gyerekekkel való foglalkozás.” (KSzI22)„Majd a gyakorlaton 
eld l.”(VSz5) „Már jobban belelátok az iskola életébe. Voltunk egyszer, kétszer hospitálni.”(KSzI8) „A 
tanítási gyakorlatokba is belekóstoltunk. Az els t úgy éreztem, nem volt sikeres, de kezdek belejönni. A 
tanítási gyakorlat fontos.”(KSzI12) „Jó volt, hogy els t l kijártunk. Összehasonlítva a némettel nagy a 
különbség. Német tanárként nem tudnám elképzelni. A hospitálás, gyakorlat ért a legtöbbet.”(Tanító-német 
szakos. A tanító szakosok már a képzés kezdetét l járnak iskolai hospitálásra, gyakorlatra. K.Sz.I.)(MA3)
Érdekes és nagyon tanulságos, hogy a tanári minta (4) szerepe nem csupán a közoktatási 
tapasztalatokban, hanem a fels oktatásban is hat a hallgatókra. Megfontolandó tehát, hogy 
az egyetemi oktatók saját gyakorlatukkal, magatartásukkal is szocializáló hatásúak, 
mintául szolgálnak a tanárrá válás útján.
„Negatív tapasztalatok: nem értünk azzal egyet, hogy hogyan tanít, vagy mit tanít. (Szaktárgyra 
vonatkozóan) Van, akit l lehet tanulni.”(KSzI16) „Példát. Milyen a jó pedagógus. Milyennek nem szabad 
lenni. Ez volt a legfontosabb, hogy volt mindkett re példa.”(KSzI4)
A fels oktatásban eltöltött id  az általános m veltség és a személyiség fejl dése (7)
tekintetében is jelent s.
„Változtam, más ember lettem. A régi társaimmal már nem tudok beszélgetni.” (VSz9) „Felel sségérzet. 
Mást nem is tudok mondani.”(KSzI12) „Elméleti segítséget, gondolkodási nyitottságot.”(MA1)
Néhány olyan választ is találtam, ahol konkrét összehasonlítása történt az elméleti 
ismereteknek és a gyakorlatorientált képzésnek. Ezekben az adatokban egyértelm en a 
gyakorlatok felé billent a mérleg nyelve. Úgy, ahogy a pedagógiai tárgyaknál, itt is a 
gyakorlatban közvetlenül hasznosítható tudást becsülik jobban a hallgatók. A legélesebb 
összehasonlításban ellentétbe állította a válaszadó az elméletet és a praxist.
„Szakmailag megtanulni, hogy kell tanítani. Elméletben kevés”(MA3) „Elméletben sok újat kaptam, az 
oktatás folyamata, nevelési módszerek, eszközök. Amit hiányolok; nagyon elméleti.”(MA2) „A hospitálások 
hasznosak. A gyakorlatban találtak szemben állnak az elmélettel, amit tanítanak a f iskolán. Ott 
szembesülünk azzal, hogy milyen feladat vár majd ránk.”(SGy2) „Mert konkrétan nem, általában volt szó 
gyerekekr l.”(KSzI4)
Néhány válaszban komplexebb értékelés jelenik meg, ami bepillantást enged abba is, hogy 
milyen változást érzékel a hallgató a képzés hatására saját tanárrá válásában. Ezek száma 
azonban nem nagy. Az els  példából látható, hogy a hallgatóknak nem csupán a közoktatás 
tapasztalatai szolgáltak alapul a pályáról szóló nézetekhez, hanem közvetlen közelr l, 
családi kapcsolataiból is információt nyert. Saját bevallás alapján ez a kép nem változott, 
hanem inkább meger södött a képzés folyamán. Hiányt, csalódást érez azzal 
kapcsolatosan, hogy személyesen milyen mértékben tudott felkészülni a mesterségre. A 
pedagógiai tanulmányait érzi kevéssé hasznosnak.
„Édesanyám, bátyám is tanár, képben voltam az árnyoldalával is. A f iskola ehhez nem tett hozzá, inkább 
szakmailag, hogy megfelel  tudással tudjam ezt a dolgot alátámasztani. A pszichológia sok érdekes dolgot 
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vetett fel, amire eddig nem is gondoltam. Pl. milyen típusú emberek vannak, hogyan kell hozzájuk 
alkalmazkodni? A pedagógia ilyen szinten nem segített, a Neveléstörténet egyáltalán nem. Az is ilyen 
általános tudáskör, hogy milyen típusú iskolák voltak régebben. Mikor idejöttem, azt hittem, hogy igazi 
tanárrá fognak képezni, személyesebben fogják elmondani, hogy mire számíthatunk.” (KSzI9)
„Kevesebbet, mint vártam. Mind szaktudás, mind tanárképzés terén, de nem lehetetlen ezek önszorgalommal 
való pótlása. Érdekl dés, elhivatottság kell hozzá.”(KSzI9)(VI. félév)
A következ  válasz összefoglalást nyújt a tanári mesterség elsajátításáról. A képzés el tt a 
tanári minta szolgál alapul, ezt követi a f iskola, amelynek képzési struktúráját bírálja a 
jelölt. Az elméleti ismereteket soknak, a gyakorlatot kevésnek tatja. Ebb l az a nézet 
olvasható ki, hogy a már látott mintákból kiindulva a tanítás gyakorlatában építi fel 
magának tanári tudását a leend  pedagógus.
„Amikor idejöttem csak a volt tanár minta volt. Elméletben sok újat kaptam, az oktatás folyamata, nevelési 
módszerek, eszközök. Amit hiányolok; nagyon elméleti. Inkább éles helyzetben lehetne megtanítani. Elmenni 
egy adott iskolába, ahol kipróbálhatom magam. Sok gyakorlat kell, hogy visszajöjjön az a tudás, ami 
elméletileg bennem van. Vagy több gyakorlat, példa a tananyagban.”(MA2)
Az utolsó válaszban is látható két belép  nézet. Az egyik a „tanárnak születni kell”, a 
másik pedig „aki jól tud valamit, az fogja jól megtanítani”. Ezek az elgondolások a képzés 
során némileg módosultak, ám teljesen nem t ntek el a válasz szerint. Továbbra is 
els dleges a személyiség, mert ez határozza meg, hogy az egyén milyen gyakorlatot épít 
fel magának.  Az elméleti ismeretek ennek az adatnak a tanúsága szerint sem változtattak a 
tanári életúton, nem kapcsolódtak a gyakorlatban hasznosuló tudáshoz.
„Korábbi elképzelésem szerint azt gondoltam, hogy a tanárság mindenkinek a személyében nyilvánul meg. 
Tanárrá válni annyit jelent, hogy megtanulunk mindent, amit kés bb tanítunk. Most is úgy látom, hogy a 
személyt l függ, hogy milyen eszközt választ. Amit tanulunk, ahhoz nagyon kevés felel meg a gyakorlatnak, 
kevés jó tanár létezik. Fontos, hogy kinek milyen a személyisége, de jó, ha ezen felül módszertanilag is átlátja 
a dolgokat.”(MA8)
Egyértelm en látható a képzésr l szóló válaszokban, hogy a tanári mesterség elsajátítását a 
gyakorlatban vélik megvalósulni a jelöltek. Minden összefüggésben ezt preferálták az 
elméleti ismeretekkel szemben. Részben azokat a kurzusokat vélik hasznosnak, amelyben 
közvetlen kapcsolatba kerülnek az iskola világával, részben pedig azokat, amelyek 
gyakorlatorientáltak; tartalmuk könnyen értelmezhet  a gyakorlatban közvetlenül 
hasznosítható tudásként. A hosszabban fogalmazott válaszokból szépen kibomlik néhány 
komplex nézet; „tanárnak születni kell”, „aki jól tud valamit, az fogja jól megtanítani”.
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4.2.2 Mit vár még, mit szeretne megtanulni f iskolás évei alatt, ami úgy érzi 
nélkülözhetetlen a tanári pályán?
Az e kérdésre adott válaszoknál még határozottabban látható a gyakorlat dominanciája a 
szakma elsajátításában. (21) A megfogalmazások szerint az elmélet másodlagos a tanár 
tudásában. Az ismeretek közül a gyakorlatban közvetlenül hasznosíthatóknak van értelme. 
A tanítás során nyert közvetlen tapasztalatok akár vízválasztóként szerepelhetnek a pályán 
való elhelyezkedéshez.
„A gyakorlatot várnám. Az elmélet jó, ha van, de semmit sem ér, ha a gyakorlatban nem tudjuk 
használni.”(MA8)„A tanítási gyakorlatok még segíteni fognak. Sokan vannak, akik az után döntik el, hogy 
tanítani fognak-e, vagy sem.”(KSzI1)
Ennek megfelel en, a képzés szerkezetét követve a IV. félévben várakozással tekintenek a 
gyakorlatorientált képzési területek és a hospitálások, a VI. félévben pedig az iskolai 
gyakorlatok elé.
„Jöv re fogom tanulni a Számítástechnika oktatása c. tárgyat. Erre azért vagyok kíváncsi, mert 
számítástechnikából jó képzést kaptunk, hogy a magunk tudását b vítsük. De hogy hogyan kell átadni, ahhoz 
van-e speciális módszer? Majd a hospitálási gyakorlat. Kíváncsi vagyok, hogy én is kipróbálhassam.” „A 
nyolcadik félévben már nem a képzésre helyezik a hangsúlyt, hanem ezeknek az életben való alkalmazását 
gyakorolhatjuk.” (KSzI9) „Amit elméletben meg lehet tanítani, az megvolt. Csak az mégsem az élet.”(KSzI4)
Olyan válaszokat is találtam, ahol nagy bizonytalanság érz dik az elvárásokat és a hozzá 
szükséges eszközöket, tudást illet en. Ezekb l a válaszokból is el bukkan a „mélyvíz” 
szerepe, amely szerint a gyakorlat dönti majd el, hogy az illet  milyen problémákkal 
találkozik, és azokat hogyan oldja meg.
„Nem érzem magam felkészültnek, de nincs ötletem.”(KSzI21) „Még nem tudom. Majd a gyakorlatban. Még 
nem tudom, hogy mi lesz ott.”(KSzI20) „Biztos, hogy vannak még hiányosságok, de most konkrétan nem 
tudom.”(MA4)
A gyakorlatban közvetlenül hasznosítható tudás a korábbi fejezetekben feltártakkal 
koherensen két f  kérdés köré rendez dik. Az egyik a „Hogyan kell tanítani?”, a másik a 
„Hogyan kell bánni a gyerekekkel?” kérdésköre.
A tanítási tevékenység (11) az általános megfogalmazásokon túl az ismeret átadás 
problémakör mentén rendez dik. Ennek értelmében valamit jól kell tudni, azt a gyerekek 
számára megfelel en rendezni, és jól el adni. Ehhez a válaszok alapján megfelel  
módszerekre és jó el adó készségre van szükség. 
„Hogy kell tanítani? Egy órára felkészülni, egy órát felépíteni.”(KSzI8) „Amikor már ilyen feladatot kell 
csinálni, pl. óravázlat.”(KSzI19) „Kiállni egy osztály elé, és el adni magam.”(KSzI16) „Jöv re fogom 
tanulni a Számítástechnika oktatása c. tárgyat. Erre azért vagyok kíváncsi, mert számítástechnikából jó 
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képzést kaptunk, hogy a magunk tudását b vítsük. De hogy hogyan kell átadni, ahhoz van-e speciális 
módszer?” (KSzI9) „Kiállni egy osztály elé, és el adni magam.” (KSzI16)
A „valamit jól tudni” válaszai a szaktudományos ismeretek (5; 4+1) körében találhatók, 
melyeknek súlya a képzés el rehaladtával csökkent. Fontosságuk megítélése változó. Van 
olyan, aki a követelményeket túlzónak, más fontosnak véli.
 „Van, amib l túl sokat tanulunk, pl. biológia, amire általános iskolai tanárként nem lesz szükség.”(KSz1)
„Sok-sok szaktudás. Olyan szinten legyek, amit a gyereknek meg kell tanítani, a tananyag, általános 
m veltség. Ne tudják ”megfogni”a gyerekek, mert az szégyen.”(KSz4)
A tanítási tevékenységekkel és a diákokkal való kapcsolat (10) témakörében a válaszok 
gyakorisága kiegyenlített. A tanulókkal kapcsolatban a hallgatók a különböz séget és a 
váratlan helyzetekben való viselkedést tartják a legnagyobb problémának. Ezekre 
szeretnének megoldásokat, recepteket kapni.
„A gyerekkel hogyan kell viselkedni egy órán?”(KSzI8) „Néhány tanártól lehet tanulni, hogy hogyan 
viszonyuljon az ember a gyerekekhez. Mert mindenkinek lehet rossz napja, nem tudunk mindig ugyanúgy 
teljesíteni.”(KSzI16) „Hogy kell a gyerekekkel bánni, hogy kell egyes problémákat, helyzeteket 
megoldani.”(SGy6) „Különleges szituációkban hogyan kell reagálni? Mik azok a bejáratott fogások, amit el 
kell, hogy sajátítsak?”(MA2)
Két-két válasz sorolható még a személyiség fejl déséhez, és a folyamatos önképzés 
igényéhez.
„Önbizalmat kapjak.”(VSz8) „Hogyan kell türelmesnek lenni?”(SGy2) „Hogyan fejleszthetem még 
magamat?”(VSz8) „Folyamatosan nézzek utána, hogy mi a változás.” (VSz9)
Egy hallgatónál találtam utalást a tanórán kívüli tanári feladatokra, az iskola világában való 
boldogulásra. 
„Pl. pedagógiai program készítése. Az iskola dolgaihoz is érteni fogok.”(KSzI20) 
Két olyan jelöltet találtam a mintában, akik tanulmányaikat hatástalannak érzik a pályára 
való felkészülésben. Nem látják, hogy azok a tartalmak, amelyek a képzést alkotják, 
miként volnának a tanári munkához kapcsolhatók. A másodikként idézett hallgató a VI. 
félévben az interjúbeszélgetést ítélte pozitívnak, amelyben a tanári pályára vonatkozó 
problémák merültek fel. Válasza meger sítést ad azokhoz a törekvésekhez, amelyek az 
egyéni nézetek feltárását szolgálják.
„Két év alatt nem tanultam annyit, akkor utána se kapok, de reménykedem a nagyobb szakmai 
tudásban.”(VSz5) „Nem érzem magam felkészültnek, de nincs ötletem.” „Pont ez hiányzik. Ha megkaptam 
volna, lehet, hogy másképp alakul.” (KSzI21)
Ha lehet, ezekben az adatokban még dominánsabban nyilvánul meg a gyakorlat szerepe. A 
hallgatói nézetek alapján a képzés nem volt hatásos a pályára való felkészítésben. Az 
elméleti ismeretb l volt több, aminek egy részét túlzásnak, feleslegesnek gondolják, a 
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gyakorlatból pedig kevesebb, holott szerintük erre volna szükség. A gyakorlati tudás két 
nagy kérdésköre itt is nyilvánvalóan kiemelkedett; Hogyan kell a tudást átadni? Hogyan 
kell bánni a gyerekekkel? Mindehhez konkrét technikai segítséget várnának. Ám gyakran 
nem is tudják megfogalmazni, mire is volna szükségük.
4.3 Összegzés a tanár tudásának forrásairól és a tanár számára igényelt segítségr l
A tanár tudásának forrásáról a következ  összegzéseket fogalmaztam meg.
1. A hallgatók nézetrendszerében a tanár munkája során els sorban saját 
er forrásaira támaszkodhat. Ebben els dleges a személyisége, a pálya iránti kötelezettség 
vállalása és a kiegyensúlyozott magánélet. Családtagokra, barátokra még akár a munka 
során felmerül  problémák megoldásában is számítanak, akkor is, ha k laikusok. Szakmai 
kérdések orvoslásához leginkább olyan tapasztalt tanárt kérnének fel, akiben megbíznak. A 
válaszok alapján nem minden kolléga alkalmas erre.
2. Mélyen beágyazott, több kérdésnél is felszínre került az a nézet, hogy a tanári 
mesterség a gyakorlatban sajátítható el. A gyakorlat, a valós körülmények között 
megtapasztalt siker és kudarc, a „mélyvíz” dönt  lehet a hallgatók számára. A tudás 
legf bb forrása a saját tapasztalat, és tanácsot is tapasztalt kollégától várnának a hallgatók 
leggyakrabban. Ennek a nézetnek megfelel en a képzésb l is a gyakorlatokat és a 
gyakorlatorientált tárgyak tanulását látják a leghasznosabbnak. Ehhez kapcsolódik a 
képzéssel kapcsolatos csalódottság, amely nem fedi várakozásukat. Olyan tudást tartanak 
fontosnak, amely a gyakorlatban közvetlenül is hasznosítható. Ahogy a pályakép 
elemzéseinél is világossá vált, itt is két kérdés rajzolódott ki. A „Hogyan kell tanítani?” és 
a „Hogyan kell bánni a gyerekekkel?” kérdése.
3. A tanítani tudás f  fogalmai a tervezés, a tananyag tanulók számára történ  
feldolgozása és átadása, illetve a motiváció. A gyerekekkel való bánni tudás pedig a 
tanulók közti különbségekben és a magatartás problémájában fogalmazódott meg. Sok a 
bizonytalanság és tanácstalanság a válaszokban.
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VI. Egy hallgató tanárrá válásának kezdete
1. A hallgató nézetei képzése idején
Az interjúkhoz választott minta után egy hallgatót kértem további vizsgálatra, nézeteinek 
még mélyebb megismerésére és pályakezdésének követésére. A matematika-
számítástechnika szakos férfi (kódja az interjúk közt: KSzI/5) kiinduló nézetrendszerének 
vázolásához azokat az adatokat vettem alapul, amelyeket a korábbi fejezetek során is 
elemeztem. Az ismételt interjúk és a tanítási gyakorlat reflexióján túl kiegészítettem ezeket 
még egy adatfelvétellel. Az els  interjú idején arra kértem a jelöltet, hogy írjon egy 
narrartívát „Így lettem tanárjelölt” címmel, amelyben vázolja a tanárrá válás addigi útját. 
Ebb l szerettem volna megtudni a pályaválasztás motivációit és körülményeit, illetve a 
pálya iránti elkötelezettségét. Ezek alapján a pályáról alkotott nézeteit a korábbi 
interjúelemzések struktúrája szerint gy jtöttem össze.
Pályához való köt dése és elkötelezettsége szempontjából az életútra, az interjúnak 
a pálya szépségére, nehézségére vonatkozó válaszaira és a tanítási gyakorlat reflexiójára 
támaszkodtam. Ezek alapján elmondható, hogy szinte egész életterét átszövik a 
tanársághoz kapcsolódó szálak. A narratívát id ben kiterjesztetten a gyermekkorral kezdte. 
Mivel szülei tanárok, már egészen korai pozitív élményei és tapasztalatai voltak az 
iskoláról, ami ismer s, kedvelt színtérré vált számára. Kés bb n vére is ezt a pályát 
választotta, és abban a gimnáziumban helyezkedett el, ahol a hallgató is tanult annak 
idején. Saját tanítási gyakorlatait is itt végezte, annál a tanárnál, aki t is matematikára 
tanította. Maga szeretett diák lenni. A narratívában csak pozitív elemeket találtam. A jelölt 
a tanári munkáról sok mindent látott és hallott a családban. Tanítási gyakorlatai 
meger sítették az ezzel kapcsolatos korábbi nézeteit. A pálya szépsége számára az 
ismeretek átadásában és a tanulók fejl désének szemlélésében nyilvánul meg, nehézségei 
pedig a tanulók közti különbségekben és a motiváció problémáiban rejlenek.
Énképe alapján a kifogástalan szaktudás és a tapasztalat a tanári munka két 
lényeges sarokpontja. Személyiségjegyek közül a türelem és a kitartás szerepel a 
válaszaiban. Fontos még számára az objektivitás és a pártatlanság is. Jellemzése alapján a 
pozitív tanári mintája is kifogástalan szaktudással rendelkezett, élvezetes órákat tartott, és 
közvetlen, megszólítható viszonyban volt a tanulókkal.
A munka feltételeiként említette, hogy olyan tantestületben szeretne dolgozni, ahol 
jó a hangulat, a humor is teret kaphat. A kollégák között egyenl  legyen a terhelés, és 
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elismert a munka. Az optimális osztálylétszám véleménye szerint 25 f . Fontos, hogy a 
tevékenységét kiegyensúlyozott ritmusban végezhesse, ne kelljen kapkodnia, mindenre 
jusson megfelel  mennyiség  id . 
A tanításról szólva a sikerhez fontos számára hogy jó hangulatban és közérzetben, 
gördülékenyen folyjon a munka. Ennek feltétele a tanár és diák felkészültsége, pihentsége 
és egészsége. Lényege, hogy a tanulók megértsék a tananyagot, és jól alkalmazzák azt a 
feladatok megoldásakor. Kudarcot okozhat az id hiány, ha nem sikerül befejezni a 
tananyagot, vagy nem értik meg a tanulók. Több kérdésnél is felmerült a küls  tényez k 
szerepe. A tanítást/tanulást befolyásolhatja a napszak, a tanítási szünet közelsége, vagy 
valamilyen probléma, ami akadályozza a folyamatos munkát és az aktivitást mindkét 
oldalon. A tanóra célkit zése rendezettséget és hatékonyságot biztosít. Megvalósulásáról a 
tanulók munkája, feladatmegoldása és a számonkéréskor nyújtott eredmények 
tanúskodnak, egyúttal megalapozzák a gördülékeny továbblépés lehet ségét. Az óravezetés
legfontosabb feladatai a tanulók figyelmének és a haladás ütemének állandó kontrollja, a 
tanulók megértési folyamatainak ellen rzése. Ha valakinél a megértés elakadt, azt a 
tanárjelölt válaszai alapján a figyelem elvesztése és a sikertelen megoldások vagy a szóbeli 
közlés jelzik. Az interjúk elemzése során már felszínre került jelenség, ami alapján a 
hallgatók a figyelem elvesztését megértési problémával magyarázzák, ennél a jelöltnél is 
látható. Ha valaki nem ért valamit, megoldásként a tempó csökkentését javasolja, és 
visszakeresni a probléma forrását. Lépésr l lépésre analizálni a folyamatot.
Tanítási gyakorlatán a mentor dicsérte az érthet en közvetített tananyagot és a rendezett 
táblaképet. Elégedett volt azzal is, hogy minden diák szerepelt az órán. Legf bb kifogása 
az id beosztás miatt volt, és néhol bírálta a feladatok lejegyzését. A hallgató elfogadta a 
véleményt. Maga azzal volt a leginkább elégedett, hogy érdekes szövegezés  feladatokat 
állított össze, volt benne humor is, és mégsem okozott fegyelmezetlenséget a közvetlen 
hangnem.
A tanítás társas közegéhez tartozó tanár-diák kapcsolat fontosságát a munka 
eredményessége és hatékonysága indokolja. Fontosnak tartja a tanórán kívüli kötetlen 
kapcsolatteremtést is. A jelölt feltételezi, hogy közvetlen viszonyban a tanár könnyebben 
elérheti, hogy a tanulók érdekl djenek a tárgy és a tananyag iránt. A diákok közérzete 
befolyásolja motiváltságukat és aktivitásukat. Így, ha a tanár a jó légkör megteremtése 
érdekében der s, barátságos, könnyebben eléri, amit kit zött. Bizonyos keretek között a 
humort is jó eszköznek tartja a megfelel  hangulat alakításához és a motiváltsághoz. Nála 
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egyértelm en megfogalmazódik a tanár-diák kapcsolat, a társas légkör és a feladatra 
irányuló magatartás, hatékony munka közti összefüggés. 
A tanári pályán a nehézségek leküzdéséhez fontos a személyiség; a türelem, 
elhivatottság, és a jó feldolgozási, helyzetmegoldási képesség. Több kérdésre adott 
válaszban is megnyilvánul, hogy a jelölt alapvet nek tartja a maximális szaktárgyi
ismeretet és hozzá megfelel  eszköztár kialakítását. A gyakorlatban közvetlenül 
hasznosítható tudás kategóriájából a fegyelmezés, a tananyag szervezése, a motiváció és a 
kommunikáció fogalmait említette. Tanácsot  is tapasztaltabb kollégától kérne, akiben 
megbízik. Szintén több válaszban jelenik meg a tapasztalat és rutin szerepe a mesterség 
elsajátításában.
Röviden összegezve elmondható, hogy er s a köt dése a pályához. Korai 
tapasztalatai és személyes információi segíthetik benne, hogy nézetrendszere közelítsen a 
pálya valós elvárásaihoz. Általában az interjúelemzésekkel összehasonlítva az alábbi 
jellegzetességek figyelhet k meg az  nézetrendszerében. A munka küls  körülményeit 
több helyen is említette, ezen belül fontos számára az id  szerepe és a megfelel , 
kiegyensúlyozott ritmus. A tanulócsoport létszámát 25 f ben maximálná. A tanítás 
hangsúlya nála is a tanulók megértési folyamatain, motiváltságán és aktivitásán van. Ez 
összefügg a közvetlen tanár-diák kapcsolattal, és az oldott, der s légkörrel is. Szintén 
egyéni jellemz , hogy ennek érdekében érdekes feladatokat és humort használna 
eszközként. Problémát ugyanez a két dolog, a motiválás és fegyelmezés jelent számára, 
amelyben segítség és támasz a tantestület, a tapasztaltabb kollégák lehetnek. A mesterség 
alapja számára a maximális szaktárgyi tudás és a rutin.
2. Néhány jellegzetesség nyomon követése
A hallgató nézetrendszerének legjellemz bb elemeit számbavéve megkísérlem azok 
nyomon követését és változásának leírását. Ehhez felhasználom az eddig ismertetett 
eszközöket és kiegészítem még két félig strukturált interjúval. Ezeket egy-egy tanítási óra 
után vettem fel, melynek részletes körülményeit a 14. táblázatban foglaltam össze.
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18. táblázat: A félig strukturált interjúk felvételének körülményei.
2003 2007
Tantárgy, tananyag matematika, kombinatorika matematika, kombinatorika
Heti óraszám 5 3
helyszín gimnázium „fiú” szakközépiskola
évfolyam 10. 10.
csoportlétszám 14-15(?) f , csoportbontás 31 f , teljes osztály
státusz hallgató, tanítási gyakorlaton f állású tanár, osztályf nök
Mindkét tanóráról filmfelvétel is készült, amelyet az interjúk kezdete el tt megnéztünk. A 
beszélgetések két részb l állnak; az els  a tanóra támogatott felidézését tartalmazza, 
amelynek elemzését l most eltekintek. Ez részben a dolgozat terjedelmi kereteit haladná 
meg, részben pedig megbontaná tartalmi koherenciáját. Ezért ennek értelmezése más 
keretek között végezhet . A második rész (természetesen a filmek által inspiráltan, de azok 
konkrétságától már eltávolodva) a tanári munka csomópontjairól, problémáiról, örömeir l 
és a megélt változásokról szól. Terjedelmében a második id pontban felvett beszélgetés 
többszöröse az els nek. Ebben emlékezik vissza a tanár pályája els  négy évére és a 
képzésre is.
A szövegekb l kiválasztottam azokat a részleteket, amelyek a hallgatóként elemzett 
nézetrendszer központi fogalmaihoz és a strukturált interjúk csomópontjaihoz tartoznak; a 
szaktárgyi tudáshoz, a tanítás körülményeihez, motivációhoz, a közvetlen tanár-diák 
kapcsolathoz és a tanár számra elérhet  támaszhoz.
2.1 A szaktárgyi tudásról
Szilárd a fiatal tanárnak az a nézete, hogy a szaktárgyi ismereteknek kifogástalannak kell 
lennie. Ez a hangsúlyos hit megmutatkozott a képzés során mindkét interjúban, a tanítási 
gyakorlat idején és a négy éves visszaemlékezésben egyaránt. Az adatokat a 15.
táblázatban foglaltam össze.
19. táblázat: Egy tanárjelölt/kezd  tanár a szaktárgyi tudásról
énkép A lehet  legtökéletesebb szakmai felkészültség. Ne tudjon kínos helyzetbe hozni, hogy ne tudjon megfogni. 
Ha nem tudom (valamit a szaktárgyából) tudjam hol kell utánanézni. A következ  órára tudom.( I. interjú)
Szakmai felkészültség: szaktárgy, pedagógia, pszichológia. (II. interjú)
minta Szakmailag oké. Nem lehetett megfogni soha. 
a siker feltétele Mennyire készültem fel az órára.(I. interjú)
Felkészültem az órára. (II. interjú)
a fejl dés segítése Meg kell még tanulnom ezeket az ismereteket, szakmai ismeretek (fogalmak, definíciók, tételek, bizonyítások) 
Eszköztár (könyvek, segédletek) kialakítása. I. interjú
Elméleti felkészültség. II. interjú
képzés Szakmai elismertségem, jó tanáraim vannak, köztársasági ösztöndíj. Matematikából, számítástechnikából is. 
(I. interjú)
Szaktárgyi téren megvan. Amit tanítani kell, az megvan,…(II. interjú)
Mit ért a tanár 
szakértelme alatt?
Az adott tantárgy ismeretei az adott iskolai szinten, ahol tanít, maximálisnak kell lenni.
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2007. négy évvel 
kés bb 
Azért szívattak minket! Tehát nem volt egyszer ! Tehát a tantárgyak, meg amik voltak, azért rendesen kellett 
készülni, mert különben az ember kihullott. Matekon meg különösen. Számtechnél még nem is annyira, de 
azért ott is volt szórás. Bár a mi évfolyamunk még nem volt olyan nagy akkor sem, utána vettek fel már 
számtechre is sokat. Hát, akkor az úgy bejött. Jó tanáraim voltak itt is, kicsit olyan bogarasok ilyen hellyel-
közzel, de ez szerintem tök normális, és akkor az úgy tetszett az embernek. Feladatokat oldott meg, és akkor 
az úgy jó volt.
…az ember tanulja gyakorlatilag, meg sok szól a szakmai részr l is, a szakmai módszertanról, akkor meg el 
kell sajátítani a fels  matematikai dolgokat, azért itt a gyakorlatban más. 
Hát, el ször is a tárgyi tudás, az egyértelm en fontos. Tehát mi is szidtuk azt, hogy mi a francnak kell 
nekünk ennyi mindent tanulni, amikor úgyse fogjuk tanítani, mert középiskolában nem kell. De az embernek 
akkor van rálátása, hogyha azt is ismeri. Tehát tudja azt, hogy mi miért van. És a gyereknek is úgy próbálja 
bevezetni, nemcsak egy tényként közölni, ez van, hanem hogy legyen valami szemlélet, és akkor ez alapján 
haladjon. Tehát ez az els dleges, hogy tényleg az embert vért izzad analízisvizsgák el tt, meg mit tudom én, 
ilyesmi, de végig kell csinálni, és sajnos stabilnak kell lenni annak a tudásnak. Ez az els dleges,…
Az elvárás fontosságát olyan kifejezések nyomatékosítják, mint a „lehet  legtökéletesebb”, 
„ne tudjon megfogni, Nem lehetett megfogni”, „meg kell tanulnom”, „maximálisnak kell 
lenni”. A szaktárgyi tudás jelent sége nem változott a fiatal kezd ben sem, de 
szükségességét másként értelmezi.
Kérdez : Mi az, ami mondjuk, ami nagyon más?
Tanár: - Az, hogy mondjuk az els  években eszméletlenül sokat el akartam mondani. Mélyebben kicsit 
beleásni a dolgokba, pici fels bb matematikát is – még hogyha nem is kértem számon – csak olyan dolgot, 
ami érdekesebb. Most már rájöttem, hogy id pazarlás. Tehát teljesen fölösleges, inkább azt a keveset, amit 
kell, azt alaposan csináljuk meg. Tehát itt is típus, lehetne itt is egy csomó mindennel még szórakozni, de 
nincs értelme. Mert nem köt meg. És lehet, hogy csak összezavarom vele. 
Kérdez : - A céljai változtak akkor? 
Tanár: - Hát nem is tudom, inkább a lehet ségek korlátait látom inkább jobban most már. Hát, akkor az 
ember annyi minden el akart mondani, érdekes feladatokat stb. Annyira nem megy, tehát a földön kell járni. 
(négy éve tanít)
Hallgatóként több ízben is megfogalmazódott, hogy a tanár a tanulókkal szemben ne 
kerülhessen kellemetlen helyzetbe. Valószín , hogy rangot és tekintélyt tud szerezni 
ezáltal, a tanulók elismerik és felnéznek rá. A gyakorló tanár interjúadataiban már nem 
szerepel ez a szempont. Számára azért fontos a tudás, mert ez rálátást, szemléletet biztosít 
a tantárgy tanításához, más szintr l szemlélhet  általa a tananyag. Jelöltként azt 
feltételezte, hogy azt a tananyagot kell nagyon jól tudni, amit az adott oktatási szinten tanít. 
Vélhet en ehhez a problémakörhöz kapcsolódik, hogy a pálya kezdetén a saját számára 
alaposan elsajátított ismeretekb l még túl sok mindent szeretett volna átadni. Az évek 
során átrendez dött az átadni kívánt ismeretek mennyisége és fontossági rendje. A 
„mindent megtanítás” kívánalma helyett a fontos dolgok alapos elsajátítása kapott 
hangsúlyt. Gyakorló tanárként már nem a tekintélyét, tanári identitását alapozza a 
szaktudomány, hanem biztos alapot képez a tevékenységéhez, és ki tudja választani bel le 
azokat a tartalmakat, amelyek feltétlenül fontosak a tanulók számára.
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2.2 Az id  szerepe
A lehet ségek felismerése és a hozzá való alkalmazkodás nem csupán a közvetíteni kívánt 
tananyag mélységében és mennyiségében mutatkozik meg, hanem az id vel való 
gazdálkodás terén is. Az id  jelent s szerepet játszik a munkájában, ezt látszik igazolni az 
a tény is, hogy több id pontban és több megközelítésben felbukkan. Összegzése a 16. sz. 
táblázatban látható.
20. táblázat: Egy tanárjelölt/kezd  tanár az id  szerepér l 
a munka feltételei Ne legyek túlhajszolt. Legyen id m a dolgozatok kijavítására. Fel tudjak rendesen készülni minden órára. 
(I. interjú)
A mostani óraszám túl magas, nehéz így hatékony munkát végezni. A délutáni elfoglaltság sok.(I. interjú)
a kudarc oka Össze-vissza kapkodni kellett. (II. interjú)
a mentor bírálata A legnagyobb „ellenségem” az id . Rendszeresen el fordul, hogy az eltervezettnél kevesebb feladatra kerül 
sor.
tanácskérés Vagy ha valamilyen tananyagból nagyon kicsúszok. Hol kell, lehet pótolni, röviden. (II. interjú)
Tanítási gyakorlat Érdekes lett volna még egyébként geometriai vonatkozását nézni, tehát mondjuk, hogy kis kockákból 
hányféleképpen építhetek nagykockát, vagy meg ilyeneket. De arra nincs id , tehát azért most nem akartam.
2007. négy évvel 
kés bb
Na most ugye, az a gond, hogy viszonylag kevés az id , tehát rohanni kell, ezért van sokszor úgy, hogy én 
vagyok kinn a táblánál, és nem hívok ki senkit, hanem inkább kérdezgetem, és akkor mondják az ötleteiket. 
Különben, hogyha most erre több id  lenne… most ennek az is ..
Kérdez : Tehát, hogyha több id  lenne…
Hallgató: Ja, igen. Ugye akkor még ezzel szórakozhatnánk, csak ugye egy hónap állt rendelkezésünkre, ez a 
február, és erre kellett elosztani. Tehát nem abban a 15 órában gondolkodtam, …
Egyébként ez, ez az ami nehéz benne, az szi gyakorlaton, amikor a Bolyaiban voltam, akkor ez el fordult, 
hogy olyan megoldási javaslattal álltak el , amit els  pillanatban nem láttam át, hogy jó lesz-e, vagy sem. 
Jóra vezet-e, aztán hagytam, hogy hadd mondja el, aztán végül is jóra vezetett. Tehát ott más volt.
Kérdez : És ha nem vezetett volna jóra?
Hallgató: Hát akkor pech. Akkor meg, akkor valahogy ki kell bogarászni, hogy ez miért nem jó. És, tehát a 
hibát meg kell keresni. Kész, ha másképp nem lehet. Ugye ebben az a rossz, hogy id veszteséget jelent. 
Kérdez : Fontos az id ?
Hallgató: Hát, mivel ennyi a tananyag, szerintem fontos. Fontos, itt is, szóval sok a tananyag. Én azt 
mondom, hogy oké, kétségtelen, ugye, ezzel az új kerettantervvel meg ezekkel a dolog változott. A 
matematika annyival lett más, hogy plusz anyagok jöttek be, tehát több az anyag gyakorlatilag, amit tanítani 
kell. Tehát rohanni kell. Nálunk azért, tehát az  helyzetük azért szerencsésebb kicsit, mert nekik heti öt 
órájuk van. A többi három osztálynak meg csak heti három. És azt meg még macerásabb megvalósítani. 
Tehát nagyon nehéz. És itt még jó a helyzet, a tekintetben, hogy csoportbontás van, mert harmadiktól meg 
már nincs, vagyis tizenegyedikt l csoportbontás, és van amikor teljes osztály van, 30 f s. 
Az id  nyomása alatt már a tanítási gyakorlaton is maradt ki olyan feladat, amelyet még a 
témához tartozónak ítélt volna a jelölt. (Ld.16. sz. táblázat) Ám itt a döntés még csak 
egyetlen egy tényez höz, az id höz kötött, egy viszony (feladat, tananyag – id ) nyilvánul 
meg benne. Nem ágyazódott bonyolultabb összefüggésekbe, mint az a négy évvel kés bbi 
szövegben érzékelhet . Itt az összefüggésekben megjelenik a munkaforma, az egyéni 
próbálkozás támogatása, a tévedés lehet sége, heti óraszám, osztálylétszám.
Bár az id vel való gazdálkodás problémája végig jelen van a különböz  adatokban, 
hallgatóként a hozzá való viszony rugalmatlanabb. A hallgatóként adott válaszokban több a 
kifejezés a nehézségre; „ellenség” az id , a túlzások nyelvi megfogalmazását olvashatjuk. 
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Az id  fogalma több összefüggésben is helyet kap. A tanár feladatainak optimális 
elvégzéséhez a megfelel , kiegyensúlyozott ritmus volna kívánatos. Amennyiben ez nem 
tartható, sikertelenséget okoz, és túlhajszoltsághoz vezet. A gyakorló tanárnak már kisebb 
gondot jelent a probléma kezelése. Kevesebb szó esik róla, és a szövegkörnyezet 
megoldást és alkalmazkodást tartalmaz, kevésbé a nehézségek hangsúlyozását.
Kérdez : - Mi van, ami esetleg befolyásolja a tervnek a megvalósulását? 
Tanár: - Hát, az id . Mennyi id  marad rá, mennyi szünet visz el órát, vagy ilyesmi. Kicsit fel kellett 
gyorsulni. Van, amit az ember éppen ezért kihagy. Ha van id , akkor elid z, sokkal érdekesebb dolgokat is
elmond.(négy éve tanít)
Az id  befolyásolja a tanítható tananyag mennyiségét és mélységét, a folyamatban történ  
átrendezését, a tervezés tevékenységét. A kísérletezés és a tévedés lehet sége nehezen fér 
bele az id  szabta keretekbe. Meghatározza, hogy milyen munkaforma alkalmazható a 
tanórán. A hallgató, és kés bb a kezd  tanár is úgy véli, hogy a frontális munka az 
egyetlen lehet ség, különösen nagy létszámú tanulócsoport esetén. Ennek részletezése a 
következ  fejezetben történik.
2.3 A tanulói létszám és a munkaforma
A fogalom már hallgatóként is felmerült, ám ott csupán egyetlen összefüggésben, az 
optimális munkakörülmények megfogalmazásában.
Nem túl magas osztálylétszám. 25 f vel jobban lehet dolgozni, mint 35 f vel. (II interjú)
A tanítás gyakorlatában azonban meghatározza a munkaformát és az egyéni haladására 
fordítható figyelem lehet ségét. A hallgató és a kezd  tanár szilárd hitét fejezik ki a 
szövegek, amely szerint nagy létszámú osztályban a frontális munka az egyetlen lehet ség, 
és a személyes haladásra, az egyéni munka ütemének figyelembevételére csak 
csoportbontás mellett van lehet ség. Interjúalanyom hallgatóként tapasztalta meg ezt a 
számára ideálisabbnak tartott helyzetet. Elmondható tehát, hogy a tanítási gyakorlatát 
ebben a vonatkozásban optimális helyzetben végezte.
És itt még jó a helyzet, a tekintetben, hogy csoportbontás van, mert harmadiktól meg már nincs, vagyis 
tizenegyedikt l csoportbontás, és van amikor teljes osztály van, 30 f s.
Kérdez : És az más.
Hallgató: Teljesen más, 30 f vel ugyanazt megcsinálni, mint a tizenöttel. Tehát ott jobban lehet mozgatni 
ket, ki a táblához, mindenkire több id  jut, egyénenként. (tanítási gyakorlat).
Hát, ugye ez kis csoport volt. Tehát, ez mindenképpen még csak a társaság fele volt. Egyébként is az 
osztálylétszám se érte el – azt hiszem 28-an lehettek, most nem tudom pontosan, hányan voltak – hát, más, 
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csoportban ezerszer más tanítani. Itt az ember jobban tud mozgósítani. (2007-ben a négy évvel korábbi 
tanításról)
Gyakorló tanárként mindkét szervezési módban tanít. Teljes osztályban frontális 
megbeszélés közben a tanár oldja meg a táblánál a feladatokat. Nem lát módot arra, hogy 
kontrollálja, mindenki képes-e követni a feladatmegoldást, így elképzelhet , hogy van, aki 
nem érti a tananyagot. Kiscsoportban a munka szintén frontális, de a tanulóknak van 
lehet sége kijönni a táblához, így láthatóvá válik az egyéni gondolkodás és megértés 
szintje.
Ugye, teljes osztálynál meg ez a fontos. Mert ugye k 31-en vannak, jöv re lesz majd csak csoportbontás, 
akkor meg mindenkinek gyakorlatilag látnia kell. gy sem vagyok meggy z dve, hogy mindig mindenki látja, 
hogy mir l van szó, meg tudjon követni. De magas osztálylétszámnál nem is lehet sajnos. Ez még jó, mert k 
31-en vannak, de vannak 37 f s osztályok, meg vannak 40 f s osztályok is. Ott már gyakorlatilag nincs is 
mindenkire id . Ezerszer jobb a csoportbontás, tehát az ember látja. 9-10-dikben van teljes osztály, és 11-
dikt l van csoportbontás. Ezerszer jobb! Akkor s r bben ki tudnak jönni a táblához, akkor ha gyakorló óra 
van, akkor majdnem hogy- mit tudom én - a társaság fele szóhoz jut. Itt viszont nem megy. Itt viszont az 
ember kénytelen maga vezetni az egészet. (négy éve tanít)
Gyakorlás során egyéni foglalkozásokat is szokott vezetni, ahol mindenki a saját ütemének 
megfelel en halad, és mindenkivel megbeszélhet  a személyes megértési probléma. Ezt a 
megoldást ideálisnak véli, úgy látja, megkímélné a tanulót is a kudarctól és a különórától. 
Például az összefoglaló órák csoportoknál, tehát 11-dikt l kezdve, mindig úgy szoktak kinézni, hogy 
nagyjából a dolgozatfeladatokhoz hasonló példákat, az összeset el ször, tehát nem így egyenként, fölírom a 
táblára, vagy megmondom az összeset, és akkor egyénileg mindenki szépen dolgozzon. Olyan is volt már, 
hogy szétültettem ket. Ugye, teljes teremben vagyunk olyankor és egyesével ülnek, és vagy az van, hogy 
mindenki mellé odaülök, ilyen vetésforgószer en, vagy én leülök hátra egy padba, és akkor utána jöhetnek 
konzultálni. Tehát mindenki egyénileg halad, és ha valahol megakad, akkor odajön és megbeszéljük. És 
akkor nem együtt csináljuk, hanem mindenki saját tempójában. Teljes osztállyal ezt nem lehet megcsinálni. 
Tehát nem lehet odamenni mindenkihez. Lehetetlenség! Úgyhogy ilyenkor a holnapi összefoglaló óra is úgy 
fog majd kinézni, hogy feladatonként haladunk és együtt csináljuk….
Hát, mindegyiknek megvan az el nye. Tehát amikor nagyon kell sietni, akkor jobb, hogyha az ember maga 
vezeti. De amikor egyénileg foglalkozik az ember velük, az egyértelm , hogy sokkal hatékonyabb. Tehát 
akkor látszik rajta, hogy hoppá, most esett le. Így meg lehet, hogy nem biztos, hogy azonnal leesik neki a 
magyarázat alapján. Ott viszont ugye addig megy, meg az arcán is látni, hogy – mint tudom én - nem vesz 
leveg t addig, amíg nem esett le neki. Akkor elgondolkozik, és akkor van meg. Nyilván, ez egyértelm , hogy 
hatékonyabb. Tehát ezerszer jobban m ködne, meg akkor nem lenne az, hogy – mit tudom én – sok gyereknek 
lenne kudarc, meg különóra, meg mit tudom én, satöbbi, hanem azonnal. (négy éve tanít)
Mint a fenti idézetb l is látható, gyakorló tanárként már megtapasztalta, így pontosabban 
és érzékletesebben le tudja írni és értelmezni a tanulók megértési folyamataival 
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kapcsolatos testi jelzéseket. Hallgatóként elképzelve ezek még jóval bizonytalanabbak 
voltak. 
Mib l veszi észre, ha egy tanuló nem ért valamit?
Nem akar tovább figyelni. Nem érdekli a dolog, elvesztette a fonalat, a megszerzett ismereteket nem tudja jól 
alkalmazni, ha kérdezek, visszakérdez a tanuló. (I. interjú) Mással foglalkozik, vagy ha  maga jelez, hogy ezt 
nem tudja. Legrosszabb esetben a dolgozatkor.(II. interjú)
Hallgatóként is és kezd ként is fontosnak tartja a közvetlen, személyes tanár-diák viszonyt, 
amelynek kialakulását a magas osztálylétszám szintén gátolja.
… most jutottam el odáig, hogy a 9-dikesek nevét tudom. Ugye a sajátjaimat, mivel a saját osztályom, tavaly 
gyakorlatilag két hét után már mindenkit be tudtam azonosítani, mert kellett egy csomó mindenhez. De most 
a mostani 9-dikeseknél, akik matekon 37-en vannak, teljes osztályban, most az év végére látom át teljesen 
ket. Tehát hogyha találkozok egy gyerekkel a folyosón, és köszön, akkor tudom, hogy az odajár. És most 
már névvel is tudom társítani. (négy éve tanít)
Interjúalanyom a tanulói csoport méretét illet en ideális helyzetben volt gyakornok. 
Amúgy is kis létszámú osztályban csoportbontással megosztott tanulókkal találkozott. 
Ennek ellenére ugyanúgy frontális munkát alkalmazott, mint kés bbi tanári munkája 
idején. Gyakorló tanárként teljes osztályban és kiscsoportban is tanít, ám a különbség
csupán annyi, hogy bontott csoportnál a tanulók is lehet séget kapnak a táblánál végzett 
feladatokra, míg teljes osztálynál  maga végzi a feladatokat a táblánál. Az általa 
alkalmazott munkaforma szinte kizárólagosan a frontális. Kiscsoportban lehet séget lát 
arra, hogy némely gyakorló órán egyedi módon foglalkozzon a tanulókkal. A magas 
létszám gátolja abban, hogy a tanuló személyes haladását követni tudja, és azt is 
hátrányosan befolyásolja, hogy személyes kapcsolatot alakíthasson ki a diákokkal, annak 
ellenére, hogy ezt kívánatosnak tartaná. 
2.4 Motiváltság, aktivitás, feladatra irányuló magatartás
A hallgatók nézetrendszerének egyik kulcsfogalma a feladatra irányuló magatartás, amely 
összefüggést mutat a tanár-diák kapcsolatokkal is. A tanárjelölt-kezd  tanár esetében sincs 
ez másképp. Az interjúk során, a tanítási gyakorlat reflexiójában és a tanári gyakorlatban 
egyaránt teret kapott a probléma és annak megoldási lehet ségei. A tanulói érdekél dés 
felkeltése és a figyelem fenntartása a hallgató és a gyakorló tanár számára is a tanári 
munka nehézségei közé tartoznak. Jelent ségét igazolja, hogy a tanítási gyakorlat idején 
bekerült a tanár szakértelmének elemei közé is. 
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21. táblázat: A tanulók motivációjáról és aktivitásáról
a pálya nehézsége Igen, nehéz, mert ahogy emlékszem, a mi id nkben –azt mondják a tanár ismer seim- könnyebb volt. … 
Hallom is. Vannak tantárgyak, amire nehéz rávenni ket. Pl. nem akar senki érettségizni fizikából, nem 
tanulják. Az ember örülne, ha érdekl dnének a szakja iránt. (II. interjú)
a tanóra sikere Aktív volt az órán a részvétel,… (I. interjú)
Kérdéseket tettek föl. Gördülékenyen ment. (II. interjú)
mentori vélemény …minden diák szóhoz juthatott.
óravezetés A figyelem megvan-e? Tudom-e tartani az eltervezett tempót, ütemet? (I. interjú)
Mennyire aktívak,, mennyire bírnak figyelni,…(II. interjú)
kapcsolat a diákokkal Az eredményes munka hatékonyságát növeli, gördülékenyebb. Sokkal közvetlenebbül lehet beszélni. Az 
ember talán azt is eléri, hogy érdekli ket, amit mond. (II. interjú)
a tanulók közérzete, 
légkör
Akkor lehet normálisan dolgozni. Érdekli ket a dolog.(II. interjú)
Figyelnek, nem mással foglalkoznak. Aktívak. Kérdéseket tesznek fel, érdekli ket.(I. interjú)
Aktívak, kérdeznek, érdekli ket a tananyag, figyelnek, nem mással foglalkoznak. (II. interjú)
Figyelmet, érdekl dést felkelteni. Motiválni. (I. interjú)
Motiválni kell a gyerekeket. El kell érni, hogy figyeljenek. (II. interjú)
tanítási gyakorlat El is kell érni, hogy figyeljen. A gyakorlat alatt látszott, hogy nincs kedve az egészhez. Fel kell rázni a 
társaságot. (a tanár szakértelme)
A tanulói passzivitás egyik oka lehet valamilyen küls  körülmény vagy tanulásszervezési 
tényez b l kifolyólag a fáradtság is. Ezek a motívumok már hallgatóként is jelent s teret 
kaptak az interjúalany gondolkodásában. Bár az okokat belátja, gyakorló tanárként a 
passzivitás nehezen kezelhet  probléma számára, és rossz érzéseket kelt benne. 
Kudarcként, hatástalan er feszítésként éli meg ilyenkor a saját munkáját, amelynek 
próbálkozásai nem hoznak eredményt.
Kérdez : - Mindig jól érzi magát az órán?
Tanár: - Hát nem mindig azért. Azt hozzáteszem, hogy van, amikor – ha gyakorlatilag magamnak tartom, és 
a kérdésemre saját magam válaszolok, azt nem különösebben csípem. Akkor gyerek nem is kéne, tehát 
bemehetnék egy külön terembe, ott föltehetném a kérdéseket magamnak. Az annyira nem jó! 
Kérdez : - Mit l van ez, hogy van olyan, amikor az ember magának tartja? 
Tanár: - Hát van, amikor, szóval tényleg fáradtak, akkor a szünet utáni id szakok a legkritikusabbak. Tehát 
amikor visszajövünk ilyen hosszabb blokk után, az els  nap az mindig. Gyakorlatilag nincsenek ott. De még 
azt is hozzáteszem, hogy hétvégente után, és a hétf k is eléggé gázosak tudnak lenni egy-két gyereknél. Tehát 
aki mondjuk vasárnap fekszik le szombatról, és 100 százalékig biztos vagyok abban, hogy vasárnap azt az 
alvással tölti, és akkor úgy jönnek. Szóval, nem egy ilyen gyerek van…..
Kérdez : - És mikor nem örül az ember?
Tanár: - Hát, amikor eredménytelen, meg kudarc, meg mit tudom én. Nekem a 7-dik óra, az a halálom. 
Pláne, mikor látszik a kölkökön, hogy semmi. Semmivel nem lehet ket kizökkenteni abból a gödörb l. … És 
az néha kínszenvedés volt. Értenek, meg minden, csak gondolkodni, azt nem! Tehát azokat nem szeretem, 
amikor hatástalan a dolog, s nem sikerül. A kudarc az nem jó. Az embernek nem jön vissza az, amit 
elmondott. (négy éve tanít)
Az érdekl dés felkeltésére és a figyelem ébrentartására hallgató kora óta a saját 
szövegezés  feladatokat és a humort tartja a legf bb eszköznek. Már a negyedik félévben 
készült interjú idején a tanári fejl dés el segítését többek közt az „Eszköztár (könyvek, 
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segédletek) kialakításá”-ban fogalmazta meg. Hallgatói gyakorlata után a tanóra 
reflexiójában egyik f  erénynek tartotta a saját készítés  feladatokat.
Próbálom az óráimat élvezetessé tenni, a száraz tények közlése is történhet érdekesen. Egy-egy feladat 
megoldása szórakoztatóbb, ha a feladat szövegrésze –persze ahol ez megtehet  – humorosabb, kevésbé 
átlagos.
Ez gyakorló tanársága idején is jellemzi. A hallgató kora óta készül , saját szerkesztés  
feladatgy jteményét folyamatosan fejleszti és aktualizálja. 
Az órai feladatok dönt  többsége az saját. Ott is van, amit példatárból szedtem ki, van olyan feladat, amit 
példatárban láttam, de kicsit átkomponáltam. … Ha csak tehetem, a feladatok szövegezésébe valami, hogy 
mondjam?- nem akarom azt mondani, hogy poénosabb, de ne ilyen átlagos legyen a szövege. …Tehát van 
ebben nem is tudom, ilyen hátsó asszociáció, vagy ..mármint ilyen poén, vagy nem tudom , hogy mondjam. 
…De a szövegezés szerintem fontos, hogy ne ilyen izé.. tankönyv szagú legyen ez az egész, hanem legyen 
valami életszer bb. (tanítási gyakorlat)
Kérdez : A feladatokra, többször is említette, hogy ez olyan barátságot szövegezés. Rájuk van szabva a 
feladat. ..
Tanár: Kicsit motiválja az ember ket. Tehát valahogy érzi, ez nem tök száraz valami, hanem van köze a 
valósághoz. (négy éve tanít)
A tanulók érdekl déséhez igazított feladatokon túl fontosnak tartja a humor bevonását is az 
órába és a tanár színes el adásmódját. Ennek elemeit tudatosan alkalmazta már a tanítási 
gyakorlat idején is. 
Ezeket ismertem magamról. Azt tudom, hogy magyarázás kézzel, meg az ilyen szóhasználat, meg hangsúly 
meg… ezeket ismerem, ezek mind tudatosak. 
Kérdez : Tudja magáról, hogy ezt csinálja, és…
Hallgató.: Ezt, ezt tudom. 
Kérdez : Van is valami célja vele, általában, vagy…
Hallgató: Nem, végül is az a lényeg, hogy valamilyen szintem a figyelem az éberen legyen tartva. Na most ez 
a mondat megint nem volt korrekt. Tehát, hogy végig tudjanak… Ne olyan monoton legyen színesebb, vagy 
nem tudom, hogy mondjam. Ezek mind azért vannak. Ez a „izé” meg az ilyen benyögések. (tanítási 
gyakorlat)
Saját tapasztalata és kollégái gyakorlata alapján is nehéz feladat a tanulók figyelmének 
megnyerése és huzamos fenntartása. Úgy vélik, hogy er s hatások, eszközök, látványosság 
szükségesek ahhoz, hogy eredményes lehessen a motiváció.
Gyakorlatilag külön show-elemeket kell bevetni ahhoz, hogy figyeljenek. Tehát gyakorlatilag 15 perc után a 
koncentrációja, az a legtöbbnél nincs már meg. …
A nyelvszakosok szokták mondani, akiknek vannak ilyen számítógépes termeik, meg ilyesmik, hogy nekik van 
sanszuk ilyen effekteket – most így nevezem – bevetni, ilyen extra dolgokat bevetni, meg ilyesmi, de a 
fizikusok például vért izzadnak els  két évben – mert heti két óra van, és hogyan mondjam – hogy lehet 
prezentációt, na - az leköti ket, mert hogyha gépen ilyen kivetítés van, meg ilyesmi. De a száraz dolog, az 
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nem nagyon. Én azért szoktam például úgy szövegezni a példákat, hogy abban legyen valami. Mit tudom én, 
kicsit röhögjön rajta vagy ilyesmi. És akkor az megmarad, akkor odafigyel. Vagy akkor fölébred. (négy éve 
tanít).
Tapasztalata szerint általános és nehezen megoldható probléma a 14-18 éves diákok 
motiválatlansága, a tanulás érdekében tett er feszítésük hiánya. Úgy véli, ez részben az 
életkor sajátossága, de a tanár számára nagyon zavaró, munkát gátló tényez . 
Vagy milyen problémákkal szembesült, amióta itt tanít az iskolában, most már negyedik éve?
Tanár: - Ó, hát az van b ven. A rendszeresség, azt nagyon nehéz elérni. Hogy legyen füzet, házi, megfelel  
eszközök, meg ilyesmi. Szóval, én már úgy vagyok, hogy végeredményben példatárat nem is kérem, hogy 
hozzák, mert az úgyis van nálam, tehát gyakorlatilag tök felesleges, mert úgyse hozza el. Viszont a füzet az 
els dleges lenne. Na most van, akinek … a füzetvezetés, mert mindig ott van, de van, aki nem feltétlenül. De 
hát ez, mondjuk, szerintem általános dolog. Meg valószín leg el bb-utóbb ben  a feje lágya, és akkor kicsit 
precízebb lesz, csak hát még, ebben az intervallumban, 14 és 18 év között nem feltétlenül, majd kés bb. 
Szóval ilyenek szoktak lenni. Akkor, mit tudom én, dolgozatra nincsen megint a függvénytáblázat, és akkor el 
kell kérni a másiktól, meg nem hoz zsebszámológépet, ilyenek vannak. De az ember akkor vagy utána 
nyilvánvalóan szankcionál. (négy éve tanít)
Kezd ként még nehezebben viselte és értette ezt a jelenséget, kés bb elfogadóbbá vált vele 
kapcsolatban. Gyakorló tanárként már kevesebb érzelmi terhet enged ebb l a vállára, 
leválasztja magáról a problémát. A tanulók hanyag attit dje mindenképpen szankciót von 
maga után. A „direkt” szó utalásával úgy vélem, ez visszavágásnak, válasznak tekinthet  a 
diákok viselkedésére, egyúttal beláttatni is szeretné velük saját felel sségüket, a 
folyamatos munka szükségességét.
szintén, az els  id szakban, akkor engem piszkosul zavart, hogy ennyit nem akar megtenni, hogy van, 
amikor nincs füzet, nincs házi. De megmondom szintén, most már ezekkel nem nagyon szórakozok. Saját 
hibája. És van amikor direkt úgy állítok össze dolgozatot, hogy házi példákból vannak. Egy az egyben, és 
utána kiderül. És akkor láthatja azt, hogy öreg, ha megcsináltad volna, most nem lett volna gubanc. De hát, 
szorgalom az nem mindenkinél – hogyan mondjam – adott. (négy éve tanít)
Kezd ként olyan osztály tanára lett, ahol fokozottnak érezte ezt a „küzdelmet”. Elmondása 
szerint kollégái hasonlóan nehéznek találták a tanítást ebben a csoportban, ám neki még 
„újoncként” el is kellett fogadtatnia magát. A kemény harcot, ami úgy t nik a gy ztes-
vesztes játszma mentén zajlott, sok beszédes kifejezés érzékelteti: „velük megküzdöttem”, 
„rendet kellett vágni”, „megszenvedtem”, „be kell bizonyítani a gyereknek, hogy  itt csak 
kis pont”, „hellyel-közzel keményen kellett szólni”, „rendesen betörtük ket”, „kihullottak 
olyan elemek”. A fél évig tartó harc eredménye a tanári hierarchia megszilárdítása lett. Az 
egyes szám és többes szám els személy  igealakok együttes használata és a közvetlen 
tartalom is azt jelzik, hogy a tantestület együttes és egységes magatartást képviselt, így a 
kezd  tanár támogatást érezhetett. Az eset ismertetéséb l érezhet , hogy bár külön említett 
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a diákok tanuláshoz való viszonya és a magatartása, a cél a rend és fegyelem elérése volt. 
(rendet kellett vágni, Meg pontosan, fegyelmezetten.) Ezzel a viselkedés javult, ám a 
tanulási problémák nem oldódtak meg, az érettségi sem lett sikeres. 
Tanár: - Hát, az a 9-dikes társaság, az nem volt egyszer ! Tehát, velük megküzdöttem, akik most 
érettségiznek. Szóval, eléggé egy olyan társaság jött most össze. Egyáltalán nem tanultak, az most az 
érettségin is kiderült, hogy sokaknak nem is sikerült. Hát, ott megküzdöttem velük. Meg – hogyan mondjam –
el is kellett fogadtatnia magát az embernek. Ráadásul teljes osztály volt, ilyen nyüzsi, tehát ott azért rendet 
kellett vágni sokszor. Tehát, ott megszenvedtem, de hát ezzel mindenki így volt, aki ebben az osztályban 
tanított. De hát aztán különösebben nem volt sokat gond. 
Kérdez : - Hogy lehet rendet vágni?
Tanár: - Hát, ez se olyan egyszer . Tehát, ott be kell bizonyítani a gyereknek, hogy  itt csak kis pont. Tehát, 
ott meg kell mutatni, hogy megfelel  szaktárgyi tudása még, tehát,  azért van ott, hogy tanuljon és figyeljen. 
Meg pontosan, fegyelmezetten. Tehát, ott azért példát is kell mutatni rendesen. Meg hellyel-közzel keményen 
kellett szólni is, hogy visszafogja magát. 
Kérdez : - Ezeken a kezdeti nehézségeken mikor lehet túljutni, vagy mikor jut túl az ember?
Tanár: - Hát, nem is tudom, talán egy fél év azért kellett, mire rendesen betörtük ket. És gyakorlatilag az 
els  év után lett az egész ezerszer jobb, mert kihullottak olyan elemek, akiknek ki kellett hullaniuk. S onnantól 
kezdve nem nagyon. Utána már csak az maradt meg, hogy nem tanultak. De egyéb ilyen fegyelmi gondok nem 
voltak. (négy éve tanít)
Több szövegb l is úgy t nik, hogy a tanórai magatartás és a tanulás problémáinak 
megoldásához alkalmas eszközök összemosódnak. Ám az is lehetséges, hogy 
eszköztelennek érzi magát a viselkedéses anomáliák kezelésében. 
Jó, ezt az ember azért valahogy tudja kezelni, mert utána megszívatja. Pedagógiailag nem a legjobb dolog, 
én ezzel 100 százalékig tisztában vagyok, de másképp nagyon nehéz kezelni.(négy éve tanít)
Id igényesnek tartja a szóbeli ellen rzést, ezért nem is alkalmazza gyakran, de magatartási 
probléma esetén el fordul, hogy hozzá folyamodik. A tanulási folyamat értékelését a 
viselkedés megváltoztatására használja, a szövegb l érz dik, hogy ilyenkor a feleltetés a 
tanári hatalomgyakorlás eszköze, a hierarchia hangsúlyozása.
…rengeteg id t elvesz. Legalább az óra felét, hogyha valakit szóban feleltetek, feladatmegoldásnál stb. 
Úgyhogy nem is szeretem. Viszont kivételes esetben, ha valaki nem bír magával – és cél az, hogy kicsit 
ráncba szedjük -, akkor el  szokott fordulni, hogy szóban feleltetem. És ugye klasszikus duma szokott ilyenkor 
lenni, hogy óra végén még ki is hívlak javítani. Tehát akkor gyakorlatilag elmegy t le a kedve. Persze ez 
utalás volt arra, hogy – bár azt hiszem, hogy nálunk ilyen még nem volt, hogy valaki többször felelt volna. 
Tehát annyira szivatós lett volna. De volt már olyan, hogy valaki szóban felelt. Az általában nem szokott jól 
sikerülni. (négy éve tanít)
Interjúalanyom már hallgatóként is fontosnak tartotta a tanulók motiváltságát és aktivitását. 
Ennek érdekében jelöltségének idejét l folyamatosan saját szerkesztés  
feladatgy jteménnyel készül. A tanulók számára ugyanis motiváló hatásúnak érzi, ha a 
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feladatok szövegezése hozzájuk közeli, róluk szól. Ennek érdekében mindig az aktuális 
csoporthoz alakítja, „testre szabja” ket. Az érdekl dés ébrentartására a humort is 
felhasználja eszközként. Ám néha ezek mellett a hatások mellett is passzívak a tanulók, 
amit rosszul visel. Kollégáival együtt ezt részben életkori problémának véli; a 14-18 éves 
korosztály nehezen mozgósítható. Kezdetben valóságos küzdelemként élte meg, hogy 
elérje a tanulók feladatorientált magatartását. Az évek múlásával kevesebb érzelmi terhet 
jelent számára. A tanulók hanyag, rendbontó magatartását szankcionálja, és ehhez, bár 
id igényesnek tartja, de a feleltetést is felhasználja, mint a hatalomgyakorlás eszközét. 
2.5 A partneri tanár-diák viszonyról 
A hallgató számára fontos, hogy a tanár diákjaival közvetlen, személyes viszonyban 
legyen. Tanórán kívül és akár iskolán kívül is m köd képes legyen a kapcsolat, lehessen 
beszélgetést kezdeményezni mindkét oldalról civil emberként is. Úgy véli, ilyen 
körülmények között sikeresebb lehet a tanítás. Tanórai reflexiójában az is érezhet , hogy a 
közvetlenebb hangnem hatására a jó hangulatú feladatra irányuló magatartás átcsúszhat 
fegyelmezetlenségbe.
22. táblázat: Hallgatóként a tanár-diák kapcsolatról
elkötelezettség Bízom abban, hogy majd nekem is sikerül pozitív „nyomot” hagynom a gyerekekben, és sikerrel, örömmel 
emlékeznek majd vissza az óráimra, és örülni fognak annak, hogy diákok lehetnek. (életút)
tanári minta Közvetlen volt, az nagyon fontos. Iskolán kívül – volt, hogy egy busszal mentünk haza – leült, beszélgetett.
saját reflexió a 
tanóráról
(Egy-egy feladat megoldása szórakoztatóbb, ha a feladat szövegrésze –persze ahol ez megtehet  –
humorosabb, kevésbé átlagos.) Ett l függetlenül a „közvetlenebb” hangnem nem okozott 
fegyelmezetlenséget.
a tanulókkal való 
kapcsolat
Szívesen megyek olyan osztályba tanítani, ahol jó viszonyban vagyok a gyerekekkel. Más a légkör. (I.
interjú)
A gyerekek közvetlenségéb l. Óra után odajön-e, beszélget-e, akkor jó. Ha „csak” köszön, hideg a viszony, 
akkor nem jó a kapcsolat. (I. interjú)
Szünetekben megkeresnek, csak úgy beszélgetni. Sikerül elérnem, amit tervezek. (II. interjú)
Gyakorló tanárként is lényegesnek tartja, és szívesen vesz részt olyan programokon, 
amelyek nem közvetlenül a tanuláshoz kapcsolódnak, de a diákság életének pozitív 
eseményei, akár iskolai, akár küls  szervezésben. A saját számára is kellemes élmény, és 
úgy érzi, elfogadottabbá válik, közelebb kerül ezek által a tanítványaihoz is.
De hát azért az jó, amikor az emberre a F  térr l 500 méterr l ráüvöltenek, hogy „Jó napot tanár úr!”. 
Tehát ezek meg azért jók! Vannak ilyen 24 órás vetélked k, a … szokta szervezni. Na arra mindig elmegyek 
például. Már szoktak is, mindig szólnak el tte, tanár úr, idén is lesz 24 természetesen, de azért úgy jó! Az 
ember elszórakozgat. Meg ilyen diáknapokon, meg tanár-diák meccseken. 
Kérdez : - Mit l fogadnak el egy tanárt, és mit l nem fogadnak el egy másikat?
Tanár: - Hát, hogyha valaki teljesen elutasító ilyen dolgokban, szerintem azt utána nem fogják különösebben. 
De hogyha – mit tudom én – a folyosón leáll, egy-két szót vált velük, vagy néha tesz valamilyen viccesebb 
megjegyzést vagy valami ilyesmi, akkor azt úgy szeretik. Meg ha részt vesz ilyenekben. Nem feltétlenül 
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tanulással kapcsolatos, de mondjuk iskolával kapcsolatos dolgokban. Tehát ez kell, van egy ilyen dimenziója 
is a dolgoknak. Igaz, hogy utána fáj a térde, mert akkorát zuhantam, mint a ház, azon a meccsen! Volt egy 
diáknap most utolsó nap, csütörtökön, és volt tanár-diák focimeccs az új aszfaltos pályán. Hát, el ször is 
nagyon széles volt, és mi ebb l már kin ttünk, tehát ez a kétszer 15 perc, az sok! Akkor például kimentek 
szurkolni a gyerekek is. Nyilván azt élvezték igazán, amikor kaptunk egy gólt, de hát most ez ilyen dolog, úgy 
benne van. Tehát, ezek meg jók, ha az ember ilyenekkel is találkozik! (négy éve tanít)
Ugyanakkor er s stresszt is okoznak számára az iskolán kívüli programok. A 2007-ben 
készült interjú idején éppen egy osztálykirándulás hiúsult meg, mert osztályf nökként nem 
vállalta azt a felel sség súlya miatt. A tanulók el zetesen vélhet  magatartása és attit djei, 
és ezek veszélyességének érzése gátolta abban, hogy kirándulni vigye az osztályt. 
Valószín leg felnagyította a félelmeit és felel sségét a nem sokkal azel tt egy 
tanítványával történt tragédia is.
 Ja, hát akkor berágtam egy kicsit. Ugye a Somlóra mentünk volna túrázni egy napra, bár év elején f ztek, 
hogy két nap legyen, de 10-dikben nem vagyok híve a kétnapos kirándulásnak. Veszélyes. Szóval most meg 
már egyébként is úgy vagyok vele, hogy olyan óriási felel sség, hogy nem merem fölvállalni. 
Kérdez : - Milyen veszélyek? Mit l fél az ember akkor, amikor egy ilyen dologról van szó? 
Tanár: - Hát, hiába vagyok kísér vel, meg mit tudom én, egyedül semmi pénzrét nem mennék el. Szóval, 
akárhogy is, de be kell látnunk, hogy a gyerekek zömének ez a piálásról szól. Tehát ez most már így van. 
Többször voltam már több napos kiránduláson is, más osztályokkal kísér ként, tehát nem osztályf nökként, 
és volt olyan, hogy az éjszakát én sem tudtam végigaludni, mert ott kellett valaki mellett lenni. És hát azért ez 
nem jó! Osztályf nökként meg még stresszesebb. Meg arról nem is beszélve, hogy egy srác januárban 
öngyilkos lett közülük, ebb l az osztályból.
Kérdez : - De nem sikerült neki?
Tanár: - De, meghalt. Úgyhogy azóta gyakorlatilag minden egyes rezdülésre ugrom, és nagyon óvatosan 
kezelem. Úgyhogy nem is mertem volna megkockáztatni azt, hogy ha – ráadásul a, pontosabban elmehettünk 
volna, csak amikor gyakorlatilag kiderült el z  héten osztályf nöki órán az, hogy piálásról szólna egy-
kett nél, akkor azt mondtam, hogy nem. Meg utána volt kirándulás el tt ilyen megjegyzés, hogy a fákon kívül 
lesz-e más látnivaló, meg mit tudom én, ilyesmi, hogy azt mondtam, nekem nem az a hobbim, hogy 
kirándulásokat szervezzek. El kell felejteni.  (négy éve tanít)
A négy éve tanító tanár bevallása szerint hallgató korában nem nagyon volt elképzelése a 
tanulókkal kapcsolatosan, nem foglalkoztatta ez a probléma. Gyakorló tanárként és f képp 
osztályf nökként érzékeli a súlyát igazán.
És a gyerek? Hogy mit gondol az ember a tanulóról akkor, amikor f iskolás és mit gondol róla most? Ez 
más-e?
Tanár: - Hát, f iskolás koromban – megmondom szintén - nem is nagyon foglalkoztam ezzel, hogy milyen 
lesz. Most azért más. Pláne, ha az embernek osztálya van, akkor azért az egy más jelleg  kapcsolat, mint 
mondjuk sima egyszer  osztálynál gyakorlatilag. Ugye, ezt a partnerszemléletet kéne er síteni, de ennek 
annyira nem vagyok a híve. 
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A hallgatók nézetrendszerében az interjúelemzések szerint az egyenrangúságra való 
törekvés a kívánatos a tanár-diák kapcsolatban, a hierarchia minél kisebb mérték  
hangsúlyozása.  Gyakorló tanárként nem híve ennek a felfogásnak, úgy véli nem 
megvalósítható. Akadályát f ként a tanulókban látja, akik nézete szerint maguktól nem 
törekszenek tanulásra és munkára, ezért a tanárnak kell hatni rájuk, mindenképp meg kell 
tartani és világossá tenni az irányítást.
Kérdez : - Mit jelent ebben a vonatkozásban, hogy partner?
Tanár: - Ez az egyenrangúság. Tehát hogy mindenkinek feltételekhez kell tartania magát, és akkor minden 
tök jól m ködik. Csak ez annyira idealisztikus, hogy nem megy. Ezt senki nem akarja, els dlegesen a gyerek. 
Kérdez : - Mit akar a gyerek?
Tanár: - Hát, hogyha egyszer en akarom megfogalmazni, minél kevesebb munkával minél több mindent 
elérni. Tehát az, hogy minimális er feszítést csinálok én, de minél több minden legyen meg. Sok esetben 
vannak akik elfogadják a tényállást gyakorlatilag, de vannak, akik aztán nem feltétlenül. 
Kérdez : Tehát hogyha azt mondja, hogy nehéz ez a partneri viszony a gyerekekkel, akkor az Ön viszonya 
milyen a gyerekekkel?
Tanár: - Hát, nyilván a dolgokat valahogy nekem kell irányítani. Tehát az semmiképpen sem, mert a fejemre 
n nek. 
Ennek eszköze pedig a megengedés és tiltás. A tanulói viselkedésre a tanár válasza a 
személyes távolság folyamatos, dinamikus változtatása, a „húzd meg, ereszd meg” 
taktikája. Ezáltal a bizalmasság és megszólíthatóság szintje folyamatosan változó és a tanár 
által érzékeltetett. Az interjúk válaszaiban is kit nt egy egyensúlyra törekv  
kapcsolatirányítás, ahol a társas légkör oldott, bizalmas, de mellette fegyelem és rend 
uralkodik. Ennek a kényes egyensúlynak a fenntartása azonban jelent s problémát okoz a 
jelöltek válaszai szerint. Úgy vélem, a gyakorló tanár esetleírása újabb adalékokkal szolgál 
err l a témáról. Négy éves tanári munka után már valamelyest rugalmasan tud válaszolni 
az adott helyzetre, több eszközt is alkalmaz annak kezelésére. Az elérhet ség biztonságát 
nyújtja, ha kell. Ám a fegyelem, rend borulásával olyan hatást igyekszik gyakorolni, amely 
a másik oldalon a bizalmasság, oldott légkör visszavonásában érzékelhet . Azt várja ezek 
után, hogy a diákok a számukra is optimális érzelmi, hangulati környezet visszanyerése 
érdekében munkálkodni fognak a fegyelem és rend visszaállításán. Saját tapasztalata és 
kollégái visszajelzése szerint ez így is van. A kapcsolat személyes távolságának 
növelésére, a hierarchia hangsúlyozására a szankció, kedvelt tevékenységek visszavonása, 
a hivatalos hangvétel  kommunikáció, a bizalmas közlési csatornák id leges beszüntetése 
voltak az eszközök. Valószín leg tudatos lehet ez a „többcsatornás” hatás, mert maga a 
tanár is „offenzívának” nevezi. A hallgatókhoz képest rugalmasabb problémakezelését az 
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is jelzi, hogy véleménye szerint nem elegend  a kapcsolati egyensúlyt egyszer kialakítani, 
hanem folyamatosan alkalmazkodni kell az aktuális állapothoz, ami a jelöltek válaszaiban 
még az egyik legnagyobb érzelmi teherként és nehézségként szerepelt.
Kérdez : - És hogy irányítja, mivel?
Tanár: - Van, amiket megengedek, van, ami nem. Tehát például most azt mondták a kollegáim, az, hogy a 
kirándulást visszamondtam, az nagyon jót tett nekik. Meg ráadásul eléggé – hogyan mondjam – kemény 
offenzíva indult ellenük akkor. Tehát ilyen – hogyan mondjam – ilyen haragszom rád típusú dolog volt, 
úgyhogy csakis és kizárólag ilyen t mondatokban beszélgettünk, meg ilyesmi. Meg – hogyan mondjam –
osztályf nöki órán verset kellett tanulni, meg ilyesmi. Tehát most nem az volt, hogy én néha vittem filmet, 
meg ilyesmi, meg volt ilyen önismereti teszt, meg ilyesmiket vittem be. Az most nem! Most kifejezetten a 
tanulásra koncentrálunk ebben a hátralév  id ben.
Kérdez : - Az a „haragszom rád!” akkor ilyen kommunikációban is megnyilvánul?
Tanár: - Így van, pontosan, pontosan, pontosan. 
Kérdez : - És akkor k ezt hogy válaszoltak rá?
Tanár: - Láttam, hogy nem tetszett nekik és vissza is vettek. Tehát, azt hiszem, fölfogták, hogy itt most 
hülyeséget csináltak. Ezzel, hogy túlságosan sokat akartak maguknak megengedni. Úgyhogy most a gyepl t 
megrántottam egy kicsit. Most egy ilyen id szakot élünk, ami most már enyhül le, egyébként ez sokat segített, 
ez a pénteki óra. Tehát láttam rajtuk, hogy úgy érzik most, szerintem, hogy megenyhültem, de holnap azért 
majd … azért nem lesz ennyire der s. Ezt a két hetet most így fogjuk végigcsinálni. Arról nem is beszélve, 
hogy ráadásul valószín leg, jöv re négyen vagy öten csatlakoznak hozzájuk, mert fels bb osztályból 
lekerülnek. Ezt most már szinte látjuk biztosan. Megint nem fog jót tenni, de hát … 
Kérdez : - Mivel tudja azt mérni – mérni vagy nem, vagy elhatározni, hogy most, mert itt ugye arról 
beszélünk, hogy távolabb van vagy közelebb van a gyerekekhez, vagy hogy rövidebb a gyepl  vagy hosszabb?
Tanár: - Amikor volt ez az öngyilkosság, akkor én megadtam nekik az msn-címemet. Ez az ilyen chat-el  
szer ség. El tte nem nagyon volt nekem se, de akkor internetbekötés volt satöbbi. És akkor így 
megkeresgettek, mit tudom én, volt amikor úgy elbeszélgettünk. Gyakorlatilag folyamatosan a gépen lógnak 
egyébként. Mondtam nekik, hogy bármi olyan van, akkor elérhet. Ugye a telefonszámomat alapból tudják, azt 
tavaly megmondtam nekik már kirándulás el tt. Tavalyi kirándulás el tt, bármi olyan van, valaki elveszett 
Pesten. Akkor jelentkezzen, akkor meg szoktak keresni esténként, amikor én is dolgozok a gépnél, akkor néha 
felbukkan a kicsi ablak, és akkor beköszönnek, hogy „Jó estét tanár úr!”. De egyébként ez más 
évfolyamoknál is így van. Mit tudom én, a mostani érettségiz k is kérdezgették, hogy megvan-e, meg ilyesmi. 
Na, és most az utóbbi id szakban, amikor ez a „haragszám rád!” volt, akkor nem nagyon keresgettek. Tehát 
láttam, hogy k is benn vannak, de nem mertek, vagy nem is nagyon akarták a beszélgetést kezdeményezni. 
Most a hétvégén már elindulgatott. Tehát most már voltak ilyen óvatos kérdések, hogy mikor lesz dolgozat 
satöbbi. Úgyhogy próbálkoznak, de most még tartózkodó vagyok. Most csak ilyen egy-két szavas válaszok 
vannak.
Kérdez : - Tehát mib l méri az ember azt, hogy mennyire engedje a gyepl t? Akkor ezt részben ebb l a, 
ezekb l a jelzésekb l lehet.
Tanár: - Nagyon sokat jelent, hogy mennyit engednek meg maguknak. Van, amikor már szólok, hogy állj! Ez 
most már …
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Kérdez : - És ezt meddig kell csinálni? Hát ezek a gyerekek most 10-dikesek, két éve vannak együtt. 
Tanár: - Szerintem folyamatosan. Szóval n nek, meg mit tudom én, komolyodnak, de leginkább majd 
érettségi el tt két héttel fognak komolyak lenni maximálisan. Bár egyébként is az az érzésem, hogy évr l évre 
gyerekesebbek. Az érettségiz k is. (négy éve tanít)
Az interjú alanya tanárjelöltként és kezd ként egyaránt törekedett arra, hogy a diákokkal 
való kapcsolata személyes legyen, terjedjen ki térben és id ben az óra keretein és iskola 
falain túlra. Pozitív tanári mintájánál is említette ezt a jellegzetességet. Maga is több 
csatornát használ a személyes kapcsolatok alakításához. Ha teheti, beszélget a folyosón,
megszólítható, szívesen vesz részt diákrendezvényeken, társalog interneten, és jó érzéssel 
tölti el, ha a diákok is megismerik a városban. Nyitott irányukban. Ám emellett nem híve a 
partneri tanár-diák kapcsolatnak. Fontos számára, hogy az irányító  maradjon. Ehhez 
legf bb eszköze pedig a személyes távolság változtatása és a távolság érzékeltetése, amit a 
hierarchiabeli hellyel jelöl ki. Ennek a távolságnak a különböz  mértékével és érzékeny 
változtatásával válaszol az aktuális helyzetekre. A hallgatói interjúkban ezzel szemben az 
az optimális, ha a tanár kevéssé fejezi ki a hierarchikus fölényét, mégis viszonylag gyorsan 
szankcionálnának. Úgy t nik a jelöltek és a kezd k magatartása a kapcsolatban még 
rugalmatlan. 
2.6 A tantestület
Hallgatóként a tantestületr l f leg jó kollektívaként gondolkodott az interjúalany. Olyan 
tanári kart képzelt, ahol jó a hangulat, megfelel  fizikai körülmények közt és elismerten 
dolgozhat. Egyenletes munkatempóra és egyenl en elosztott munkaterhekre vágyott.
Közvetlenek, jó hangulat, humor, viccel dés. Nyugodt, nincsenek túlhajszolva, egyenletes a munkamegosztás, 
mindenki részt vesz. Meg legyen becsülve a munka, értékeljék, hogy valaki dolgozik. Elismerés, erkölcsi. (I. 
interjú)Közvetlenek, jó a hangulat, lehet együtt dolgozni velük. Életkorban heterogén, nemben is. Ne legyenek 
olyan sz k helyen. Mindenkinek legyen egy asztala.(II. interjú)
Kíváncsi voltam arra, hogy a kezd  tanárt milyen módon támogatta a tantestület, milyen 
esetekben kért vagy kapott segítséget. Ez ugyanis fontos körülmény a nagyon sérülékeny 
beválási id szakban. (Nagy, 2004) Az interjúban többször is el fordul, hogy tanácsot kért 
vagy kapott a kollégáktól, és az is, hogy közösen oldottak meg problémákat.  Úgy t nik, 
egyetlen nehéz helyzetben sem maradt magára. Segítséget nyújtottak a tragédia 
feldolgozásában.
Hát, sokat beszéltünk róla, meg a kollegáim is sokat beszéltek róla gyakorlatilag. Valahogy fel kellett 
dolgozni.
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Az els  osztályban, ahol kezd ként tanított, sok fegyelmi és tanulmányi problémával 
találkozott. Tanácsért fordult a tapasztaltabbakhoz, és a t lük hallott megoldási 
javaslatokat kipróbálta. Ám nem maradt meg a mások gyakorlatából átvett módszereknél, 
hanem saját gyakorlatot igyekezett kialakítani.
 Hát, akkor nyilván körbe kellett kérdezni, hogy mit kell ilyenkor csinálni, mit célszer , mert azért túl durva 
sem akar lenni. Tehát, azért – hogyan mondjam – kell valami kis rutin, meg tapasztalat, hogy ilyen 
konfliktusokat kezeljen. De hát pályakezd ként ez azért nem olyan egyszer . És akkor meg kellett kérdezni, 
hogy – mit tudom én – kinek milyen eszközei voltak, vagy mit szokott csinálni. És akkor azok vagy bejöttek, 
vagy nem. Meg utána az ember kialakította a maga módszereit is. …Meg ugye az osztályban tanító 
kollegákkal is az ember mindig egyeztetett, osztályf nökkel, hogy kivel mit kéne csinálni. (négy éve tanít)
Visszajelzéseket a saját osztályában tett intézkedésekr l is kap a kollégáktól, aktuálisan az 
elmaradt osztálykirándulás kapcsán.
Tehát például most azt mondták a kollegáim, az, hogy a kirándulást visszamondtam, az nagyon jót tett nekik.
Kezd ként nem csupán a tanár-diák kapcsolat és a fegyelmezés problémáiban kapott 
segítséget, hanem a szaktárgy tanításában is, különösen a dolgozatok összeállításánál.
Hát, gyakorlatilag a dolgozatok – most ez ugrott be hirtelen – a dolgozatok összeállításánál, gyakorlatilag 
minden dolgozat el tt odavittem megmutatni a kollegáknak, hogy mi a véleményük. Pláne, amikor 
párhuzamosan voltunk egy osztályban csoportbontásnál, és akkor mondták, hogy ez sok, vagy mit tudom én 
mit, tehetsz még bele ilyesmit, meg k is mondták, hogy mit szoktak még csinálgatni, ilyesmi. (négy éve tanít)
A tantestületen belül a munkaközösség is együttm köd , folyamatosan kapcsolatban 
vannak egymással. A tanári szobában is azonos helyen tartózkodnak, egyeztetik a 
követelményrendszert, összehangolják a haladást.
Nekünk nagyon jó munkaközösségünk van! Tehát azt el kell, hogy mondjam, hogy gyakorlatilag folyamatosan 
konzultálunk, meg meg szoktuk nézni egymás dolgozat-feladatlapjait is, és akkor azt mondjuk, hogy mit 
tudom én, ez lehet, hogy sok, mégse kéne, vagy mit tudom én, tegyünk bele. Tehát nagyon jól össze tudunk 
dolgozni. A kollégák. Tehát mi gyakorlatilag, tényleg szinte naponta eszmét cserélünk arról, hogy ki hol tart, 
akkor körülbelül mennyi id t szánjunk rá, satöbbi. Gyakorlatilag a tanáriban egy blokkban is ülünk. Két éve 
lett felújítva, és akkor ugye mindenki saját maga választott helyet, különben szétszórva voltunk el tte, és 
akkor már eleve úgy is ültünk, hogy egy blokkban legyünk. … Hát, mit tudom én, hogy meddig jutott el az 
anyagban, hogy ez most nem sikerült úgy, mint tavaly, meg nem megy úgy, mint három vagy négy éve. Pláne 
most, évvégén olyan magas volt a bukási arány, de évr l évre egyébként n , hogy külön nevelési értekezlet 
volt arra vonatkozóan, hogy mit csináljunk. És akkor el tte mit szeptemberben csináltunk egy mérést. 
Összeállítottunk egy mér lapot, … és akkor azt kiértékeltük, hogy mégis mi van.(négy éve tanít)
Tanításának harmadik évében lett osztályf nök. El tte már bevonták más osztályok 
hasonló feladataiba, és önálló tevékenysége kezdetén is segítették. 
Az  osztályf nökük – egyébként az osztályf nöki munkaközösséget is vezeti – és én náluk ilyen 
pótosztályf nök-szer ség voltam már 9-dikben is, statisztikájuknál, meg bizonyítványírás, meg ilyesmikben 
szoktam segíteni. És sokat szoktunk ilyenekr l beszélgetni. …Meg úgy másokkal is szoktunk egyébként 
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osztályf nököt, például ezen az évfolyamon is van olyan osztályf nök, akivel közösen vittük tavaly kirándulni 
az osztályokat. Meg meg szoktuk beszélgetni,  is szokott –  egyébként az ifjúságvédelmi felel s is, meg  is 
volt korábban osztályf nöki munkaközösség vezet  – tehát ilyen jó ötletek szoktak lenni, hogy miket célszer  
csinálni, meg ilyenek. 
Saját összegzése szerint teljes az elégedettsége a kezd  évek tantestületi támogatásával. 
Tanár: - Én maximálisan elégedett vagyok! Meg szerintem tök jó hely! Tantestületileg nagyon jó! 
Kérdez : - Kerülhetett volna más kezd  évekbe is? Tehát úgy értem, hogy nem ilyen tantestületbe. Akkor más 
lenne a kezd ség?
Tanár: - Valószín leg. Itt azért megvolt a kell  segítség, meg tényleg jó társaság. Munkán kívül is össze 
szoktunk jönni. 
Az adatok alapján elmondható, hogy a kezd  tanár ideális, támogató tantestületben kezdte 
a munkáját. Ha szüksége volt tanácsra, segítségre, kért és kapott. Támaszt talált a szaktárgy 
tanításával, ellen rzéssel, értékeléssel kapcsolatban és a tanulókkal felmerült problémák 
esetén egyaránt. A tanári munka feladatait lépésr l lépésre járta. 9. osztályban kezdett 
tanítani és végigkísérte a teljes folyamatot. Közben megismerkedett az érettségi 
rendszerével, úgy hogy még nem saját tanítványai vizsgáztak. Majd az els  érettségiz  
osztálya után jutott a technikusképzésig. Osztályf nökként is csak besegít  volt eleinte, 
tanárságának harmadik évében kapott osztályt. Valószín leg indítása (Ld. életút; tanári 
családból származik.) és pályakezdése nem mondható általánosnak a tanárjelöltek között, 
hanem el nyösebb annál.
3. Az els  négy év legfontosabb változásai és tanulságai
1. A hallgatóként a tanár számára kiemelt fontosságú szaktárgyi tudásról kés bb sem 
változott a nézete. Négy év múlva is nyomatékkal beszél ennek súlyáról. Ám az 
összefüggésrendszerben más jelentést kapott. Már nem a tanár tisztelete és tekintélye miatt 
tartja lényegesnek, aki nem engedheti meg magának a hiányosságokat, hanem azért, mert 
keretet és megbízható hátteret biztosít a tanításhoz. 
Míg kezd  tanárként a saját tudásából minél többet szeretett volna megmutatni és 
átadni a tanulóknak, négy év múlva már a szükséges ismeretek alapos elsajátítása van a 
gondolkodás fókuszában. Ennek okaként a lehet ségek felismerését, és a hozzá való 
alkalmazkodást említi. Tapasztalatai szerint hatástalan, s t zavaró is lehet a túl sok, 
aprólékos ismeret.
2. A lehet ségek felismerése és rugalmasabb kezelése a tanulás/tanítás kereteivel 
kapcsolatosan is érzékelhet k. Hallgatóként és kezd ként az id vel való gazdálkodás nehéz 
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feladatnak min sült számára. Nyelvi kifejezései is err l tanúskodnak. Bár gyakorló 
tanárként is befolyásolja a munkát, de könnyebben alkalmazkodik a keretekhez.
A tanulócsoport létszáma meghatározza számára a munkaformát, és a tanulókra 
való egyéni odafigyelés lehet ségét. Ezzel kapcsolatban a nézetei nem változtak. Az általa 
alkalmazott munkaforma a frontális osztálymunka, dominánsan a tanár táblai 
szereplésével. Az ett l való eltérés lehet ségét csak csoportbontás esetén tudja 
megvalósítani, akkor is f leg gyakorló óra esetén.
3. Ahogy a hallgatói interjúk értelmezése során is látszott, a követett tanár pályakezdetén is 
a tanulók feladatra irányuló magatartása és a tanár-diák kapcsolat irányítása okozza a 
tanár munkájában a legnagyobb nehézséget. Kezd ként még küzdelmet jelentett számára 
ezek megoldása, amelyhez segítséget is kért a tantestületben. Bár négy évvel kés bb még 
mindig nagy súllyal beszél róluk, már saját számára kidolgozott eszközrendszerrel bír. Ez a 
problémakör még mindig a munka nehézségei közé sorolt, de már nem érzi magát 
tehetetlennek vele kapcsolatban. Fontos, hogy egyre kevesebb érzelem kapcsolódik hozzá, 
nem visel t le akkora terhet a vállán.
A vele készített interjúk a problémakör még mélyebb megismerését segítették el . 
Úgy t nik, a tanulók motiváltsága és aktivitása, a tanár-diák kapcsolat jó hangulati és 
érzelmi légköre és irányítása között az összeköt  kapocs a kapcsolati hierarchia és annak 
tanár általi vezérlése. Ennek eszközrendszerét használja a tanár a problémák megoldására. 
A négy éve tanító pedagógus ezeket alkalmazza a hanyag tanulmányi munkánál, feleltetés 
és dolgozatírás közben (ld. direkt olyan feladat). Ehhez folyamodik akkor is, ha 
tanulmányoktól függetlenül magatartási problémával találja magát szemben (ld. 
kirándulás).  
A hallgatók interjúiból is er teljesen látható volt egy nézet, amely szerint a jelöltek 
a diákokkal való kapcsolatban egy kényes egyensúlyra törekszenek. Ennek az 
egyensúlynak egyik oldalát a tanár által biztosított, oldott, bizalommal teli légkör, 
közvetlen emberi viszony adja. A másik oldalát pedig a tanulók feladatorientált 
magatartása és együttm ködése. Mindez a sikeresebb tanuláshoz/tanításhoz vezet. Ennek 
az ideális állapotnak a sérülésekor, a tanulók fegyelmezetlensége vagy a tanulmányi 
hanyagság során a kezd  tanár válasza a hierarchikus helyzet hangsúlyozása volt. A tanár 
helyét a bizalom és közvetlenség megvonásával, a tanulóét pedig hiányosságainak 
bemutatásával jelölte ki. Azt várta, hogy erre válaszként a tanulók er feszítéseket tesznek a 
számukra is optimális légkör visszaállítása érdekében, és megváltoztatják magatartásukat. 
Mivel erre a tantestület pozitív visszajelzését fejezte ki, és a más esetekben történ  
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egyeztetések is err l tanúskodnak, joggal feltételezhet , hogy ez a jelenség általános az 
iskolai gyakorlatban.
Kezd ként ezek a problémák nagyobb érzelmi terhelést és nehezebben megoldható 
feladatot jelentettek, négy év múlva már határozottabban beszél róluk. Válaszában 
kifejezte, hogy ennek a távolságnak a folyamatos, dinamikus szabályozása (gyepl  
rövidebb, vagy hosszabb eresztéke) szükséges. Nem elegend  egyszer kijelölni a határokat, 
hanem rugalmasan alkalmazkodni a mindenkori helyzethez. Feltételezhet , hogy a 
hallgatói interjúkban gyakran említett „váratlan események”-t l való félelem is ehhez a 
problémakörhöz csatolható, hiszen egy úgy helyzet az egyensúly megbomlásához vezet, 
amelyet újra ki kell alakítani.
4. Szintén nem hagyható figyelmen kívül a kezd  tanárnak az a vélekedése, hogy a stabil 
pályaválasztáshoz a személyiség érése is szükséges. Bár  motivált volt, és az átlagosnál 
pontosabb pályaismerettel rendelkezett a képzés elején, mégis 20-21 éves korára teszi 
annak az id pontját, amikor a tanári pályával kapcsolatos szándéka beérett. 
Hát, gyakorlatilag a tanárok, azok mindenhová el akartak küldeni, meg otthon is mondták, hogy „Bármi 
lehetsz, fiam, csak tanár ne legyél!”, a példájukból okulva. De volt még Veszprém is, az informatika-rész. 
Aztán anno még, mondogatta a matektanár is, hogy közgazdasági pálya, akkor a magyartanár, hogy jogi 
pálya, meg ilyen bölcsész-izé, de hát végül is akkor azok már nagyon telített szakmák voltak. Úgy voltam 
vele, hogy nem tudom, meg macerásnak t nt, nem akartam. Ez meg úgy eleve tetszett. Aztán úgy jöttem, hogy 
majd meglátjuk, hogy utána … fog-e vagy sem. … egyébként a Kanizsaiba úgy menten, hogy történész leszek, 
meg jártam is ilyen múzeumi szakkörbe, meg mit tudom én, és élveztem is. Aztán olyan 11-dikes koromtól lett 
egy ilyen váltás a reálabb dolgok felé. 
Kérdez :-Tehát akkor lehet azt mondani, hogy ez a tanárság, mikor kezdett így megszilárdulni? 
Tanár: - Hát, talán utolsó két évben. 
Kérdez : - Itt a f iskolán?
Tanár: - Igen. 
Kérdez : - De mikor?
Tanár: - Hát, ez jó kérdés! Hát, ezt nem tudom. Talán az ember addigra megérett. Vagy mit tudom én, 
belátta. Annyi id  kellett. Azért 16 évesen az ember …, tehát akkorra komolyodott meg az ember annyira, 
hogy ezt belássa, szerintem. De ez tök normális. Látni a mostani, vannak ilyen technikusok is itt nálunk, akik 
gyakorlatilag 20 éves korukban végeznek, tehát ég és föld! Két évvel ezel tt még olyan kis izék voltak, most 
meg tök komolyak. És a szakmát, azt most tanulták meg. Tehát az ember olyan 20-21 éves korára érett 
annyira, hogy tudjon dönteni a kés bbi sorsáról, hogy mit választ. Tehát 16 évesen, 18 évesen se. Szerintem. 
Nem olyan egyszer ! 
Az strukturált interjúk elemzésénél el bukkant, hogy a hallgatók pálya iránti érdekl dése 
és köt dése még bizonytalan. A tanítási gyakorlatig szinte nem is gondolnak komolyan a 
tanár munkájára, valós tevékenységére. A képzés során sokak elképzelése változik, 
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ingadozik, hogy valóban tanárok akarnak-e lenni. Interjúalanyom narratívája szerint korai 
életét l kezdve az iskola környékén élt, az átlagosnál több, és személyes kapcsolatból 
származó információ állt a rendelkezésére a pályáról, és azért jött a f iskolára, hogy tanár 
legyen. Tanulságos, hogy saját visszaemlékezése szerint mégis csak 20-21 éves korára vált 
biztossá számára a pályaválasztás. Saját maga a személyiség éréséhez köti ezt a jelenséget. 
Feltételezhet , hogy ez feltétele a valódi pályaválasztásnak, és annak, hogy motivált legyen 
a fiatal a szakma elsajátításában. Amennyiben ez lehetséges, ebben a vonatkozásban a 
tanárképzés negyedik évfolyamon való kezdete el nyt jelenthet.
A kutatás végs  eredményeinek közlése elé a 23. ábrán elkészítettem a strukturált 
interjúk tartalmának és összefüggés rendszerének  áttekintését.
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1. A kutatás tanulságai, további vizsgálandó területek
A kapott eredményeket egymással való összefüggéseik, szövevényes kapcsolataik miatt 
célszer bbnek tartom a címt l eltér en nézetrendszernek nevezni. A témával foglalkozó 
irodalom is érzékelteti, hogy ha a tanárról, tanításról, tanulóról szóló tanári gondolkodást 
akarjuk megismerni, általában nem önálló kognitív elemekkel találjuk szemben magunkat, 
hanem kognitív struktúrákkal. Falus (2006) elméleti összefoglalása szerint csak néhány 
példát idézve, Goodman (1988) gyakorlati tanulásfilozófiának, Clark és Peterson (1986)
személyes elméleteknek, Claxton (1989) implicit elméleteknek, Bullough (1997a) tanítási 
metaforáknak, Pajares (1992) nézetrendszereknek nevezi az egy bizonyos fogalomra, 
jelenségre vonatkozó nézeteink, értékeink, eszméink összességét. Az általam feltárt adatok 
is ez irányba mutatnak, azzal a nagyon fontos kiegészítéssel, hogy a hallgatói 
nézetrendszerekhez tapadva jelent s érzelmi töltést is megfigyelhetünk. A fent idézett 
szerz k közül Goodman (1988) megközelítésében találkozhatunk annak jelzésével, hogy a 
gyakorlati tanításfilozófiához érzelmi reakciók is tartoznak. 
A szakirodalomban nem egyértelm  a nézet és az attit d fogalmának elkülönítése 
sem. Az attit dnek inkább affektív, a nézetnek inkább kognitív jelentést tulajdonít a 
pszichológia. Valamely személyre, tárgyra, vagy problémára vonatkozó hosszan tartó 
érzelem az attit d, a nézet pedig az attit dtárggyal kapcsolatban vallott vélemény, 
információ, gondolat. (ld. az elméleti fejezetben) A szociálpszichológia egy másik 
irányzata az attit döket három elemb l álló konstrukciónak véli, és háromemeletes 
attit dmodellnek nevezi. (Rosenberg és Hovland, 1960, idézi Hewstone és tsai, 1999) Ez 
alapján az attit d egy affektív, egy kognitív és egy konatív elemb l áll. Ennek megfelel en 
az érzelmek-, a hiedelmek- és a viselkedés szóbeli megnyilatkozásai jellemzik az attit d 
egyes összetev it. A szerz k szerint, ha magas az attit d affektív-kognitív konzisztenciája, 
úgy a struktúra stabilabb, értelemszer en nagyobb a változással szembeni ellenállása. A 
kutatások számára azonban egyszer bb és pontosabb mérési eljárásokat tesz lehet vé az 
egydimenziós modell. Ugyanakkor azt is megállapították, hogy a stabil attit d 
komplexumok alapján nagyobb a viselkedés megjósolhatósága, vagyis célszer  az affektív 
elemek vizsgálatával együtt a tárgyra vonatkozó komplex hiedelem rendszer figyelembe 
vétele is. Kutatásomra vonatkoztatva elmondható, hogy a válaszokban nehezen 
szétválasztható az attit d és nézet, attit d és magatartás, cselekvés fogalma. Az interjú, 
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mint kutatási eszköz, és a kérdésekre kapott válaszok komplexebben közelítik a jelöltek 
tanári pályáról szóló elképzeléseit.
A kutatás kis elemszámú interjúk és egy hallgató pályakövetése alapján készült, 
célja a hallgatók tanárról alkotott nézetrendszerének feltárása, és annak változása volt, 
melynek eredményeit az alábbiakban foglaltam össze. 
1. A két id pontban felvett adatok tartalmában és összefüggésében lényeges eltérést nem
találtam. Néhány olyan módosulás volt csupán, amely arra enged következtetni, hogy a 
válaszokban tükröz dik a képzés szerkezete, láthatóvá válnak az aktuális feladatok. Így az 
énképr l és a képzésr l szóló válaszokból kiolvasható, hogy az els  kérdezés idején még 
inkább a szaktárgyi ismeretekre, mint a tanári pályához szükséges és részben már meglév  
feltételre esett a hangsúly. A második esetben nagy várakozással tekintettek a jelöltek a 
hospitálások, gyakorlatok elé, és megnövekedett a tapasztalat fontosságának megítélése. A 
vélekedés alapú interjúk és a tapasztalatra épül  tanítási reflexiók sem mutatnak lényeges 
különböz séget tartalmukban és nyelvi megfogalmazásaikban sem. Így feltételezhet , 
hogy a hallgatók tanárról alkotott nézetrendszere a képzés ideje alatt nem változott.
2. A tanárjelöltek els sorban hivatásként értékelik a tanári pályát. Különösen a pálya 
nehézségeinél, szépségeinél, a tanári énképben rajzolódik ki a hivatás több aspektusa: a
szolgálatra való hajlam, készség; a tevékenység és a személyiség egysége; munkaid  és 
szabadid  határainak elmosódása; adni és kapni; altruizmus; felel sség; társadalmi 
hasznosság; a munka eredményének megtapasztalása és öröme.
3. A tanár tudásához alapvet nek, ám nem elégségesnek vélik az adott szaktudomány 
ismereteit. A tudás összetev i közt a legnagyobb teret a gyakorlatban hasznosítható tudás 
alkotja, amelynek az adatok tanúsága szerint két f  vonulata a „tanítani tudás” és a 
„gyerekekkel való bánni tudás”.
A) A pontos szaktárgyi ismereteken túl szükséges, hogy azt jól át is tudják adni. Az 
ismeretátadáshoz, mint a tanítás lényegéhez a jó magyarázatot tartják az egyik 
kulcsfogalomnak. F képpen a tanári mintánál, a tanóra sikerességénél és reflexiójánál 
olvasható válaszok, illetve az énképnél említett képességek utalnak erre. A négy éves 
tanárral készült beszélgetés alapján kezd ként a saját tudásából minél többet szeretett 
volna megmutatni és átadni a tanulóknak, négy év múlva azonban már a szükséges 
ismeretek alapos elsajátítása került a középpontba. Tapasztalatai szerint hatástalan, s t 
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zavaró is lehet a túl sok, aprólékos ismeret. A tanítani tudás nehézségei közt szerepel a 
tanulók közti különbségek kezelése, amelyek az attit dökb l, képességekb l vagy 
társadalmi eltérésekb l erednek. A tanárnak továbbá jól kell tudnia motiválni. A tanóra 
sikerességében sok múlik azon, hogy a tanulók érdekl dését és figyelmét mennyire sikerült 
felkelteni, és óra végéig fenntartani. A jelöltek nézetei szerint ez f ként a tanáron múlik.
A tanóra célja a kijelölt tananyag leadása és a feladatok elvégzése. Ehhez a 
tervezett id nek és az óra ütemének megtartása szükséges. A jelöltek fontosnak tartják az 
óra gördülékenységét, folyamatosságát. Ez úgy érhet  el, ha a tanulók figyelnek, és 
ütemesen dolgoznak. A megértés, motiváció, magatartás problémái, az el re nem 
tervezhet  események azonban megbontják az óra ritmusát, ami azzal fenyeget, hogy nem 
teljesülnek a kit zött célok. Ez különösen az óra sikerességénél és kudarcánál egyaránt 
el térbe került. A feszes óravezetés, a több dologra történ  párhuzamos figyelem, a 
folyamat irányításának biztos kézben tartása, az id vel való gazdálkodás nehézséget jelent
a jelöltek számára. Ez megnyilvánul az interjú válaszaiban és a tanóra reflexióiban 
egyaránt.
B) A tanítás társas közege szempontjából fontosnak tartják a biztonságos, oldott légkört, 
amelynek megteremt je szintén a tanár. Ez a környezet segíti el  a hatékony munkát. A 
tanár-diák kapcsolatban kívánatos a minél kisebb személyes távolság, amely úgy érhet  el, 
ha a tanár nem hangsúlyozza a hierarchiabeli fölényét, tekintélyét inkább tudásának és 
személyiségének köszönheti. (A negatív tanári minta legf bb jellemz je éppen az volt, 
hogy nagy távolságra helyezkedett el a tanulóktól, és különböz  módon kifejezte a 
hatalmát. Ennek egyik fontos terepe a számonkérés volt.) A tanár közvetlenségének másik 
jele, hogy magánemberként is megszólítható a tanórán, s t az iskolán kívül is. A tanóra 
reflexiói alapján a hallgatók tanár-diák kapcsolatairól szóló nézetrendszere nem mindenütt 
volt egybevágó a mentorok elgondolásával. A tanulók viselkedésének hallgatók általi 
értelmezése sem mindig pontos. Példa erre, hogy a motiváció, megértés, magatartás 
jelzéseit néhol bizonytalan magyarázattal illették.  A partnerségre törekvés mellett, ha a 
tanulók motiváltságában vagy magatartásában probléma mutatkozik, a jelöltek viszonylag 
gyorsan szankcionálnának. Az interjúk válaszai alapján a legnagyobb problémát a 
gyakorlati tudás másik nagy területe, a tanulókkal való bánni tudás jelenti. Ez egybecseng 
N. Kollár (2008) gyakorló tanárok közt végzett kutatásával, amelynek eredménye szerint 
ez a képzés egyik legf bb hiányossága.
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4. A tanár tudásának lényeges forrása a tapasztalat, els sorban a saját gyakorlat. A képzés 
elemei közül is a gyakorlatorientált tárgyakat, a hospitálást és az iskolai gyakorlatokat 
tartják a leghasznosabbnak. Ám a dönt  mégis a valódi körülmények között végzet munka, 
a saját b rön érzett siker és kudarc. A hallgatók válaszaiból látható, hogy a pályán az 
els dleges támasz a saját kiegyensúlyozott személyiségük és stabil magánéleti hátterük. 
Szakmai segítséget f ként olyan tapasztaltabb kollégától várnának, akiben megbíznak. A 
tanári karról alkotott válaszokban azonban megnyilvánul a versengés jelensége is, amely 
inkább az egyéni érvényesülés, mint a segítségnyújtás irányába hat, így az els  tantestület 
hathatós segítsége nem kiszámítható. Szívesen beszélnék meg problémáikat laikus 
családtaggal vagy baráttal is. 
5. Az egyes megközelítési módok és tartalmi kategóriák között több helyen is felbukkan, 
és egyben összeköti azokat az egyensúly fogalma. Ellentétpárokban fejez dik ki, vagy 
egymással összefügg  jelenségek két oldala közt kialakítandó egyensúlyi állapot igénye
látható az adatokban. A hivatás egyik megközelítése szerint a tanár ad és kap; segít , 
támogató attit dért, tudásért cserébe örömet a munkában és annak eredményességében. Az 
egyensúlyra törekvés áthatja a tanár tevékenységének egészét, összeköttetést jelent a 
tanítani tudás és a tanulókkal való bánni tudás között. Egyben úgy t nik, ennek elérése 
jelenti a legnagyobb próbatételt. 
A tanár a diákokkal szemben kevésbé hangsúlyozza hierarchikus fölényét, segít , 
támogató attit ddel fordul feléjük, teret enged a tanulói önállóságnak. A tanórán oldott,
félelemnélküli légkör kialakítására törekszik. Érz dik a válaszokból (pl. minta, tanóra 
vezetése, reflexió) hogy ezzel a közvetlen magatartással együtt igyekszik elérni és 
megtartani a tanulók feladatorientált viselkedését, ahol a diákok motiváltak és aktívak, 
nincs velük magatartási probléma. Eredménye a gördülékeny, folyamatos óravezetés és a 
hatékonyság. Ha bármely tényez b l valami el re nem tervezhet  esemény jön közbe, ez a 
törékeny, sok összetev s egyensúly megbomlik. A jelöltek és a kezd  vállára ez jelent s 
érzelmi terhet rak, és a hallgatók válasza ezekben a helyzetekben még rugalmatlan. A négy 
éve tanító tanár számára már nem köt dik hozzá annyi érzelem, van néhány saját eszköze a 
megoldáshoz. A vele készült beszélgetésb l úgy t nik, hogy a motiváció és aktivitás
hiányából, a fegyelmezetlenségb l, magatartásból ered  problémák megoldására a 
kapcsolati hierarchia vezérlését, a távolság változtatását és annak eszközrendszerét 
használja a tanár. A cél, hogy vezet je, irányítója maradjon a folyamatnak. A gyakorló 
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tanár már tudja, hogy az egyensúlyi állapot elérése nem egyszeri feladat, hanem 
folyamatosan az adott kontextushoz kell azt igazítani. 
Ebben az egyensúlykeres  közegben nagyon fontos a tanár kiegyensúlyozott 
személyisége és magánéleti stabilitása. További érzelmi terhelést jelent a munkaid  és 
magánszféra határainak bizonytalansága. A fent leírt összefüggésrendszer áthatja a 
hallgatók nézetrendszerét, amelyet a 19. sz. ábrán színes bet kkel jelöltem.
A kis elemszám miatt a fenti megállapítások korlátozottan kiterjeszthet k, így azok 
általánosítható igazolására további kutatások szükségesek. Ennek irányaira tett javaslataim
a következ k:
- Az elemzések alapján feltételezem, hogy a tanárjelöltek és kezd  tanárok számára a 
legf bb nehézséget jelent  tényez k a tanulók magatartása (a fegyelem 
megtartása), a motiváció, a tanulók közti különbségek és az el re nem tervezhet  
események.  Az el re nem tervezhet  események f  forrásai a másik három 
tényez b l származnak, és a tanóra gördülékenységét akadályozzák.
- A hivatásból ered  felel sség és kötelezettségvállalás, a munkaid -magánélet 
határainak elmosódása, a tanulókkal való bánni tudás nehézségei és az el re nem 
tervezhet  események folyamatot befolyásoló hatása jelent s érzelmi terhet és 
stresszt jelentenek a jelöltek és a kezd  tanárok számára. Ezért tartják fontosnak, 
hogy a tanár személyisége kiegyensúlyozott, stabil legyen.
- Úgy t nik, hogy a motiválatlanságból, a fegyelmezetlenségb l, magatartásból ered  
problémák megoldására a kapcsolati hierarchia vezérlését, a személyes távolság 
változtatását és annak eszközrendszerét használja a tanár.
- Mivel a hallgatók munkájukat vélhet en a közoktatásban fogják végezni, amelynek 
m ködési rendje hatást gyakorol rájuk, kérdés, hogy a fent említett problémákra a 
gyakorló tanárok milyen megoldásokat alkalmaznak.
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2. Megfontolások a képzés számára
A kutatás eredményei a képzés számára is láthatóvá tették a megkérdezett hallgatók 
körének tanárról alkotott nézetrendszerét. Kiemelkedtek a f  tartalmi csomópontok, és ezek 
összefüggései. Megjelentek a legnagyobb nehézséget okozó tanári feladatok, és a munka 
azon tényez i, amelyek a legnagyobb érzelmi terhelést és stresszforrást jelentik.  Ahhoz, 
hogy a kezd  tanárok minél felkészültebben és magabiztosabban induljanak el pályájukon, 
célszer  a képzésnek ezekre a problémákra figyelmet fordítani, és választ adni. 
A kutatás eredményei alapján a hallgatók az elméleti ismereteikkel elégedettebbek, 
problémát f ként a gyakorlatban közvetlenül alkalmazható tudás hiányosságai okoznak. 
Ezért a képzésben a leghasznosabbnak a gyakorlatorientált tárgyakat és a hospitálást, 
iskolai gyakorlatokat tartják. Az interjúkészítés óta a tanárképzés rendszere átalakult. A 
15/2006 (IV.3.) OM rendelet  alapján a mesterképzés ötödik szemesztere a közoktatásban 
töltend  iskolai gyakorlat. Ez a korábbi rendszerhez képest jelent s eredmény, és jó 
lehet séget biztosít a tanári feladatok valós körülmények között történ  gyakorlásához. 
További nagy el nye, hogy a tanárjelölt számára védelmet és segítséget jelent az erre 
kijelölt szakemberek támogatása; az iskolában a mentor és a képz helyen a 
blokkszeminárium vezet je. Ez a valós körülmények között végzett, ám szakemberek által 
támogatott id szak megkönnyítheti a pályakezdést, enyhítve annak sokkhatását, és 
megszüntetve azt az esetlegességet, hogy a kezd  milyen segítséget kap az els  
tantestületben. 
Ezért kutatásom eredményeit els sorban a jelöltet gyakorlata során kísér  
blokkszeminárium vezet k és mentorok figyelmébe ajánlom, beleértve a mentorképzést is.
- Segítsék a hallgatókat abban, hogy pontosan tudják értelmezni a különböz  
pedagógiai helyzeteket, értsék meg annak kiváltó okait, összefüggéseit, 
folyamatát. Ennek segítségével biztosabbá tehet  a jelöltek számára a tanulók 
viselkedésének oktulajdonítása is.
- Segítsék ket abban, hogy minél gazdagabb módszertárat és eszközrendszert
dolgozzanak ki maguknak a különböz  eredet  problémák megoldására.
- Különös figyelemmel kísérjék azokat a területeket, amelyek a hallgatók 
számára a legnagyobb nehézséget okozzák: a tanulók közti különbségek 
kezelése, a feladatorientált magatartás (motiváció, aktivitás), a tanulók 
magatartási problémái, a gördülékeny óravezetés és az el re nem tervezhet  
események.
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- Nagyon fontos, hogy a jelöltek megtanulják megérteni az egyes szituációkban 
megjelen  érzelmeket és stresszt, tudják oldani ennek feszültségeit, leválasztani 
az érzelmeket a problémáról. 
Az érzelmi támogatás szerepe megjelent az Európai Unió „Oktatás és képzés 2010”
munkaprogramjában is, mint a tanári bevezet  szakasz (az oklevél megszerzését követ  1-
3 év) egyik lényeges tartalma. (Stéger, 2009) A fenti ajánlások természetesen a képzés 
egészét is érintik. Segítséget nyújthat a hallgatók számára legnagyobb problémát jelent  
területek széleskör  elméleti alapozása.  Ám emellett fontos az is, hogy olyan 
munkaformákat alkalmazzunk a képzésben, és olyan feladatokat adjunk, amelyek 
rávilágítanak ezen elméletek és a gyakorlat összefüggéseire, lehet séget biztosítsanak a 
reflexió kialakulására.
3. Megfontolás a közoktatás számára és további kutatásra
A négy éve tanító tanár visszaemlékezései szerint  is hasonló problémákkal küzdött 
pályája kezdetén, mint az interjúkban feltártak. Legf bb nehézségeiben segítséget és 
támaszt talált a tantestületben. Bár a munka érzelmi terhei már kisebbek számára, kés bb is 
történt olyan esemény (öngyilkosság), amelynek feldolgozásához segítségre volt szüksége. 
A gyakorló tanár munkájában is adódhatnak olyan problémák és helyzetek, amelyek 
megoldásához saját er forrásai nem elegend k, vagy a saját néz pontjából nem képes a
munkájára reflektíven tekinteni. (Kimmel, 2006) Ezek megoldására alkalmasak lehetnének 
a tantestületen belüli esetmegbeszélések, illetve iskolai, vagy iskolán kívüli keretben 
igénybe vehet  szupervizori segítség. Bár ennek indokoltságára nem vonatkoznak a jelen 
kutatás adatai, nincs megbízható tudásunk arról, hogy a gyakorló tanárok milyen 
problémákkal küzdenek, milyen megoldásokat dolgoztak ki, és miben várnak segítséget. 
Ezért feltétlenül érdemes lenne ennek feltárása, különösen azokban a kérdésekben, 
amelyek a jelöltek számára is nehézséget okoznak. Közvetve összefüggésben áll a 
közoktatás m ködési rendje, a tanárok begyakorolt magatartásformája azzal, hogy a kezd  
tanár ennek hatásrendszerében hogyan formálja meg saját tanári identitását, szerepét. 
Ahogy azt kutatások is igazolják, (Falus, 2001.a) a négy éve tanító tanár elbeszéléséb l is 
kiderül, hogy er sen támaszkodik a tantestület tanácsaira, igyekszik elsajátítani a 
tantestületben meglév  rendet. Ez részben el ny, mert a kezd  nem marad magára, ám 
hátrány is lehet, mert átörökítheti a rendszer reflektálatlan, esetleg hibás m ködését.
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4. Módszertani tanulságok
A kutatásom tanárjelöltek követéses vizsgálata volt. Az els  adatfelvételt l, a képzésbe 
való belépést l (1999) kísértem egy évfolyam tanárjelöltjeit, illetve egy hallgató kezd  
éveit (2007-ig). Több módszer és eszköz alkalmazásával kíséreltem meg feltárni a 
tanárjelöltek tanárról alkotott nézeteit. A jelen dolgozat a strukturált és félig strukturált 
interjúk részletes kvalitatív elemzésére épült, de a vizsgálat korábbi szakaszának az 
értelmezés logikai fonalához kapcsolódó eredményeit is ötvözte. Munkám során 
megtapasztaltam a követéses vizsgálat, és a kombinált kutatási módszerek szépségeit és 
nehézségeit egyaránt. A nehézsége f ként abban rejlett számomra, hogy a minta 
elemszáma lépésr l lépésre fogyott a kérd ívek és interjúk esetében is. A kvalitatív 
kutatással és mintakövetéssel, új és új adatok gy jtésével rugalmasan volt követhet  a 
hallgatói gondolkodás, amely lehet vé tette, hogy egyre mélyül  információk és 
összefüggések táruljanak fel el ttem. Ám ennek során sok olyan adat is került a 
rendszerbe, amely periférikusnak bizonyult, és nem illeszkedik az elemzés logikai 
vonalához. Ennek köszönhet en a rendelkezésemre álló adatoknak jelenleg nem 
dolgozhattam fel a teljes terjedelmét. 
A nagy elemszámú minta és a kérd ívek segítségével nagy felület lefedése vált
lehet vé, ám általuk elnagyolt eredményt kaptam a kutatás kérdéseire. Az interjúk 
értelmezésével ezeket az információkat tovább tudtam bontani és differenciálni, ami újabb 
és újabb felfedezésekhez segített. A több id pontban és más eszközök által nyert 
információk egymásra vetítésével ellen rizhet vé  váltak a kutatás eredményei.
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